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Od Redakcji 
Dlaczego CLIL? 
Ten numer specjalny „J´zyków Obcych w Szkole” poÊwi´cony jest CLIL (Content and Language
Integrated Learning), czyli zintegrowanemu kszta∏ceniu przedmiotowo-j´zykowemu. Jednym
z powodów podj´cia tego tematu jest dynamiczny rozwój kszta∏cenia typu CLIL w Europie, drugim zaÊ
nadzieje z nim zwiàzane. Jest te˝ trzeci powód: zainteresowanie takim kszta∏ceniem wÊród wielu
polskich nauczycieli i dyrektorów szkó∏ oraz potrzeba zwi´kszenia wiedzy i umiej´tnoÊci w jego
zakresie poprzez dost´p do dobrej praktyki. 
W tomie tym przedstawiamy artyku∏y przygotowane przez przedstawicieli ró˝nych Êrodowisk.
WÊród Autorów sà pracownicy wy˝szych uczelni, b´dàcy metodykami nauczania i bioràcy aktywny
udzia∏ w kszta∏ceniu i doskonaleniu nauczycieli oraz nauczyciele praktycy z ró˝nych typów szkó∏, w tym
szkó∏ dwuj´zycznych. Zale˝a∏o nam na uwzgl´dnieniu ich g∏osów, tak aby pokazaç ró˝ne punkty
widzenia i doÊwiadczenia, ˝ywimy bowiem g∏´bokie przeÊwiadczenie, ˝e wiedza i doÊwiadczenia
metodyków i nauczycieli uzupe∏niajà si´ i dope∏niajà wzajemnie. Problemy i refleksje przedstawione
w artyku∏ach sà tak ró˝norodne, jak ró˝norodne jest kszta∏cenie CLIL. Mamy nadziej´, ˝e w ten sposób
nasza dyskusja o CLIL jest bogatsza, jednoczy ró˝ne zainteresowane tym zagadnieniem osoby, a obraz,
jaki si´ z niej wy∏ania, w ca∏ej swej z∏o˝onoÊci jest pe∏niejszy.
Autorzy tekstów zamieszczonych w tym tomie starali si´ nadaç prezentowanym treÊciom wymiar
praktyczny i uwzgl´dniç ró˝ne aspekty kszta∏cenia typu CLIL. Zale˝a∏o nam na tym, by zach´ciç
Czytelników do refleksji nad tym rodzajem kszta∏cenia i mo˝liwoÊciami jego wdro˝enia do ich w∏asnej
praktyki nauczycielskiej. ChcieliÊmy te˝ dostarczyç im swoistych „narz´dzi” do wykorzystania w tej
praktyce. 
Niniejsza publikacja sk∏ada si´ z trzech cz´Êci:
1. Pomi´dzy teorià a praktykà.
2. Z doÊwiadczeƒ nauczycieli i uczniów.
3. Informacje.
W cz´Êci pierwszej znajduje si´ dwanaÊcie artyku∏ów, których Autorami sà nauczyciele akademiccy,
metodycy, autorzy podr´czników i osoby kszta∏càce nauczycieli. Du˝a cz´Êç artyku∏ów pochodzi
z konferencji poÊwi´conej kszta∏ceniu typu CLIL, zorganizowanej w kwietniu 2010 r. przez Zespó∏
Kolegiów Nauczycielskich (ZKN) w Ostro∏´ce i Instytut Anglistyki (IA) Uniwersytetu Warszawskiego
(UW). Sponsorem konferencji by∏ ZKN oraz OÊrodek Rozwoju Edukacji. W konferencji uczestniczyli
naukowcy i doktoranci z IA UW, metodycy nauczania z kilku Kolegiów Nauczycielskich podlegajàcych
IA UW, nauczyciele z województwa mazowieckiego, a tak˝e s∏uchacze specjalnoÊci angielskiej z ZKN
w Ostro∏´ce. GoÊciem specjalnym konferencji by∏ profesor Dieter Wolff, ekspert Rady Europy
i Europejskiego Centrum J´zyków Nowo˝ytnych do spraw CLIL.
W artyku∏ach prezentowanych w tym dziale mo˝na znaleêç informacje na temat: kluczowych po-
j´ç zwiàzanych z CLIL i sposobów ich rozumienia, organizacji kszta∏cenia typu CLIL w ró˝nych krajach,
celów CLIL, jego specyfiki, metod i technik nauczania, korzyÊci poznawczych i j´zykowych wynikajà-
cych z tego typu kszta∏cenia, jego skutecznoÊci, tworzenia metodologicznie poprawnych materia∏ów,
çwiczeƒ i sekwencji lekcyjnych, a tak˝e znaczenia i sposobów rozwijania autonomii ucznia. 
W cz´Êci drugiej przedstawione zosta∏y ró˝norodne doÊwiadczenia dyrektorów, nauczycieli i
uczniów szkó∏ dwuj´zycznych. Pokazujà one zarówno blaski, jak i cienie kszta∏cenia typu CLIL w Polsce
z punktu widzenia osób realizujàcych je w praktyce. SpoÊród trzynastu artyku∏ów najwi´cej tekstów
5
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dotyczy nauczania na poziomie liceum, pojawiajà si´ te˝ jednak teksty na temat pracy tà metodà
w gimnazjum, w szkole podstawowej, a nawet w przedszkolu. Artyku∏y dotyczà nauczania ró˝nych
przedmiotów, w tym: biologii, geografii, matematyki, fizyki i wychowania fizycznego. Ich Autorzy
prezentujà ca∏e spektrum pomys∏ów na wdra˝anie CLIL do swojej praktyki nauczycielskiej,
przedstawiajà wybrane przez siebie scenariusze lekcji lub çwiczenia godne polecenia innym
nauczycielom-praktykom. Pokazujà fragmenty swego warsztatu pracy, zach´cajàc do przemyÊlenia
mo˝liwoÊci wdro˝enia CLIL w nauczaniu ró˝nych przedmiotów na ró˝nych poziomach edukacji. 
Cz´Êç trzecia zawiera artyku∏y, które dostarczajà Czytelnikowi wybranych informacji na temat
kwestii prawnych zwiàzanych z kszta∏ceniem dwuj´zycznym oraz êróde∏ wsparcia, z których mo˝e on
korzystaç, podejmujàc kszta∏cenie typu CLIL. 
Lektura naszego tomu pozwala ujrzeç zarówno nadzieje i entuzjazm zwiàzane z kszta∏ceniem
typu CLIL, jak i pewne problemy pojawiajàce si´ podczas jego wdra˝ania. Wydaje si´, ˝e istnieje
potrzeba systemowego podejÊcia do CLIL, obejmujàcego wiele dzia∏aƒ, np. zmiany systemu szkoleƒ
nauczycieli, szersze akcje informacyjne, spotkania dla dyrektorów szkó∏ i lekcje pokazowe,
uÊwiadamiajàce nauczycielom i rodzicom, jak CLIL dzia∏a w praktyce, i skupiajàcego wielu partnerów:
przedstawicieli instytucji oÊwiatowych, metodyków nauczania zwiàzanych z oÊrodkami akademickimi
i oÊrodkami doskonalenia nauczycieli, dyrektorów szkó∏ i nauczycieli praktyków. Wspó∏praca tych
wszystkich Êrodowisk zwi´ksza szans´ na efektywne wdro˝enie CLIL w polskiej szkole. 
Autorzy wszystkich tekstów starali si´ zawrzeç w s∏owach swojà wiedz´ i umiej´tnoÊci.
Niejednokrotnie obawiali si´ tego, jak ich doÊwiadczenia zostanà przyj´te i zrozumiane przez
Czytelników. Stworzenie tego tomu by∏o dla nas nie lada wyzwaniem, staraliÊmy si´ mu sprostaç, jak
umieliÊmy najlepiej. Prosimy o wyrozumia∏oÊç i docenienie podj´tego trudu, a równoczeÊnie
o krytycznà refleksj´ i uwagi. Wzbogacà one dyskusj´ na temat CLIL i mogà byç si∏à nap´dowà jego
rozwoju w naszym kraju. 
Wszystkim Autorom, którzy uczestniczyli w przygotowaniu niniejszej publikacji, sk∏adamy serdecz-
ne podzi´kowania: za zaanga˝owanie, ˝yczliwoÊç i cierpliwoÊç, a przede wszystkim za ch´ç podziele-
nia si´ wiedzà oraz cenne informacje praktyczne, które przedstawili Czytelnikom.
Dzi´kujemy równie˝ osobom, które w szczególny sposób przyczyni∏y si´ do powstania tej publika-
cji:
4 Pani El˝biecie Âwierczyƒskiej, Zast´pcy Dyrektora VIII LO w ¸odzi ds. klas dwuj´zycznych z j´zykiem
niemieckim w latach 1998–2008, która zabiega∏a o to, aby numer specjalny „J´zyków Obcych
w Szkole” poÊwi´cony by∏ zintegrowanemu kszta∏ceniu przedmiotowo-j´zykowemu, i zach´ca∏a na-
uczycieli praktyków do przygotowywania artyku∏ów na temat ich doÊwiadczeƒ w tej dziedzinie,
4 Pani Marii Gorzelak, wieloletniej Redaktor Naczelnej „J´zyków Obcych w Szkole”, która rozpocz´∏a
prace nad tym tomem czasopisma,
4 Pani Profesor Hannie Komorowskiej, która udzieli∏a nam cennych rad, 
4 Pani Edycie Parzych, Dyrektor ZKN w Ostro∏´ce, oraz Panu Józefowi Barczykowskiemu, Kierowniko-
wi specjalizacji angielskiej ZKN, którzy umo˝liwili organizacj´ konferencji poÊwi´conej CLIL; Pani
Ewie Dawidczyk-Zaurskiej, Pani Annie Gordzia∏kowskiej i Pani Katarzynie Ma∏kowskiej-Gàsce, wyk∏a-
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Wstęp
W ostatnim dziesi´cioleciu zagadnienie kszta∏-
cenia typu CLIL (Content and Language Integrated
Learning) coraz cz´Êciej pojawia si´ w dyskusjach
pedagogicznych w Europie. èróde∏ tego zaintere-
sowania mo˝na szukaç w sformu∏owanym przez
Komisj´ Europejskà zaleceniu, aby ka˝dy obywa-
tel Unii Europejskiej zna∏ co najmniej dwa j´zyki
Wspólnoty poza j´zykiem ojczystym (European
Council, 2002). Aby sprostaç temu wyzwaniu,
wiele krajów Unii Europejskiej wprowadza
w szko∏ach, oprócz nauki j´zyków obcych, ró˝no-
rodne formy zintegrowanego kszta∏cenia przed-
miotowo-j´zykowego. Kszta∏cenie takie to swoista
fuzja nauczania przedmiotów niej´zykowych i j´-
zyków obcych. 
Ze wzgl´du na ró˝norodnà tradycj´ pedago-
gicznà i ró˝ny kontekst j´zykowy, w Europie roz-
win´∏y si´ odmienne modele kszta∏cenia ty-
pu CLIL. Ich znajomoÊç pozwala nam ∏atwiej do-
strzec zalety i wady podejÊç proponowanych
od kilku lat w Polsce. Dlatego te˝ artyku∏ niniejszy
dotyczy czterech zagadnieƒ: wyjaÊnimy w nim
poj´cia i terminy zwiàzane z CLIL i przybli˝ymy
poj´cie fuzji oraz integracji; poka˝emy, jak rozwi-
ja∏o si´ CLIL na przyk∏adzie modelu niemieckiego;
przedstawimy szerokie spektrum kszta∏cenia ty-
pu CLIL w Europie, omawiajàc paramety potrzeb-
ne do opisu oraz podobieƒstwa i ró˝nice w mo-
delach implementacji CLIL w ró˝nych krajach;
wreszcie zastanowimy si´ nad tym, czy i w jaki
sposób kszta∏cenie typu CLIL mo˝e wskazywaç
drog´ do kszta∏towania autonomii ucznia.
1. Podstawowe pojęcia związane z CLIL
Termin CLIL jest cz´sto spotykany w doku-
mentach Unii Europejskiej. Na wst´pie trzeba
stwierdziç, ˝e rozumienie tego terminu budzi wie-
le kontrowersji wÊród edukatorów w Europie. Li-
sta terminów, które funkcjonujà w literaturze,
a których u˝ywa si´ w ró˝nych krajach poniekàd
zamiennie z terminem CLIL, jest doÊç d∏uga. Znaj-
dziemy wÊród nich m.in. nast´pujàce okreÊlenia:
4 Enseignement d‘une mati¯re par l’intégration
d‘une langue étrang¯re (EMILE);
4 Bilingual education;
4 Bilingualer Sachfachunterricht;
4 Teaching content through a foreign language;
4 Dual focussed instruction;
4 Bilingual content teaching; 
4 Content based language teaching;
4 Using a foreign language as working language.
Ta lista nie jest kompletna, bo jak podaje
M. Roda (2007: 58), w wielu krajach u˝ywa si´
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CLIL – przełomowe podejście 
w edukacji europejskiej
1 Dieter Wolff jest emerytowanym profesorem Uniwersytetu w Wuppertalu, specjalizuje si´ w dziedzinie nauczania j´zyków obcych.
Obecnie jest zaanga˝owany w realizacj´ kilku projektów europejskich (m.in. CLIL Cascade Network). Jest doradcà ds. kszta∏cenia ty-
pu CLIL w kilku krajach Unii Europejskiej. Obszerne fragmenty niniejszego artyku∏u zosta∏y wyg∏oszone na konferencji poÊwi´conej
nauczaniu typu CLIL, która odby∏a si´ w Ostro∏´ce w dniach 28–29 kwietnia 2010 r. Jej organizatorami by∏y dwie instytucje: ZKN
w Ostro∏´ce i IA UW.
2 Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Jest te˝ autorkà programów
nauczania i podr´czników do nauczania j´zyka angielskiego.
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ró˝nych terminów na okreÊlenie subtelnych ró˝-
nic programowych. W Polsce termin CLIL t∏uma-
czony jest jako „zintegrowane kszta∏cenie przed-
miotowo-j´zykowe” (EURYDICE, 2006), „zinte-
growane uczenie treÊci przedmiotowych i j´zyko-
wych” (Profile Report, 2008) oraz „nauczanie
dwuj´zyczne/bilingwalne” (Roda, 2007; Dzi´gie-
lewska, 2008). W programach nauczania j´zyka
obcego funkcjonuje okreÊlenie „integracja mi´-
dzyprzedmiotowa”. 
Problemem jest jednak nie tylko ró˝norod-
noÊç terminologiczna. Ró˝norodne sà tak˝e defi-
nicje poj´cia CLIL, np.: 
4 „CLIL dotyczy tych sytuacji, w których przed-
mioty lub ich cz´Êci nauczane sà poprzez j´-
zyk obcy, a cele nauczania sà dwojakie: ucze-
nie si´ przedmiotu i równoczesne uczenie si´
j´zyka obcego” (Marsh, 1994)3,
4 „CLIL to u˝ycie j´zyków, których uczymy si´
podczas nauki innych przedmiotów”
(Lang, 2002),
4 „CLIL to integracja j´zyka z treÊciami niej´zy-
kowymi w Êrodowisku nauczania o dwojakich
celach (Marsh, 2002). 
W jednej z nowszych publikacji dla nauczy-
cieli poÊwi´conych CLIL P. Mehisto, D. Marsh
i M.J. Frigols (2008: 12) uznajà, ˝e CLIL to ter-
min ogólny (umbrella term), obejmujàcy oko∏o
tuzina ró˝nych podejÊç do nauczania, takich jak
np.: imersja (immersion), nauczanie dwuj´zyczne
(bilingual education), edukacja wieloj´zycz-
na (multilingual education), krótkie sesje j´zykowe
(language showers) i wzbogacone programy j´zy-
kowe (enriched language programmes).
Przy tak szerokim podejÊciu warto wi´c zasta-
nowiç si´ nad tym, jakie poj´cia zwiàzane sà
z kszta∏ceniem typu CLIL. Za punkt wyjÊcia przyj-
miemy definicj´ D. Marsha (2002: 15), zgodnie
z którà CLIL odnosi si´ do dowolnego kontekstu
edukacyjnego, w którym skupiamy si´ na dwóch
celach naraz, i w którym dodatkowy j´zyk, a wi´c
nie j´zyk rodzimy ucznia, u˝ywany jest jako Êro-
dek przekazu w nauczaniu treÊci niej´zykowych.
Na podstawie tej definicji mo˝emy stwierdziç, ˝e:
1. CLIL nie jest tylko podejÊciem do nauczania j´-
zyków obcych. 
2. CLIL odnosi si´ zarówno do kszta∏cenia przed-
miotowego, jak i j´zykowego. 
3. CLIL nie odnosi si´ do wszystkich przedmio-
tów nauczanych w szkole. 
4. CLIL dotyczy ró˝nych j´zyków jako j´zyków
docelowych. 
Podstawowymi poj´ciami dotyczàcymi meto-
dologii CLIL, które wynikajà z powy˝szych za∏o-
˝eƒ, sà: „fuzja” i „integracja”. Zak∏ada si´,
˝e CLIL jest nowym przedmiotem wywodzàcym
si´ z fuzji dwóch innych przedmiotów: przedmio-
tu niej´zykowego i j´zyka. Punktem wyjÊcia dla
integracji sà treÊci przedmiotowe, a nauka j´zyka
jest ich pochodnà. W wyniku fuzji nie uzyskamy
prostej sumy elementów, lecz nowà wartoÊç, któ-
ra pozwala spojrzeç na t´ ca∏oÊç z innej perspek-
tywy.
2. Wdrożenie CLIL na przykładzie Niemiec 
CLIL szybko zdoby∏o miejsce w europejskim
kontekÊcie kszta∏cenia. Jeszcze w latach 80. XX w.
bardzo niewiele by∏o krajów, w których znany
by∏ system zintegrowanego nauczania przedmio-
tów niej´zykowych i j´zykowych. Stosowano go
te˝ g∏ównie w szko∏ach elitarnych. 
W Niemczech poczàtki CLIL si´gajà ro-
ku 1963, w którym podpisano francusko-nie-
miecki traktat o przyjaêni zak∏adajàcy tak˝e na-
uczanie j´zyka kraju sàsiadujàcego. Do 1987 r.
powsta∏o 25 szkó∏, w których przedmioty by∏y
cz´Êciowo nauczane po francusku, zaÊ na poczàt-
ku lat 90. stworzono pierwsze oddzia∏y dwuj´-
zyczne z j´zykiem angielskim. Obecnie w Niem-
czech dzia∏a oko∏o 700 szkó∏ pos∏ugujàcych si´
metodologià CLIL, z czego 200 znajduje si´
w Pó∏nocnej Nadrenii-Westfalii. 
W Niemczech wyró˝niamy dwa typy kszta∏ce-
nia typu CLIL: Bilingualer Sachfachunterricht 
(dwuj´zyczne nauczanie treÊci pozaj´zykowych) 
i Deutschsprachiger Fachunterricht (nauczanie
przedmiotu poprzez niemiecki, który dla uczniów
jest j´zykiem obcym). Wed∏ug dotychczasowych
8
3 Ta definicja i dwie kolejne cytowane sà za stronà projektu ECML „The CLIL quality matrix” (http://archive. ecml. at/mtp2/CLILma-
trix/html/CLIL_E_mat. htm) odwiedzonej 10.04.2010. Wszystkie t∏umaczenia definicji z wersji angielskiej pochodzà od Autorki.
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zasad obowiàzujàcych w systemie niemieckim4,
uczniowie rozpoczynajà nauk´ w oddzia∏ach dwu-
j´zycznych w niemieckiej klasie V, czyli w wie-
ku 10 lat5. W klasie V i VI zwykle nie wprowadza
si´ elementów przedmiotowo-j´zykowych, za to
uczniowie przechodzà intensywny kurs j´zyka ob-
cego (do 7 godzin tygodniowo). W klasie VII roz-
poczynajà nauk´ jednego przedmiotu w j´zyku
obcym (zazwyczaj przedmiotem tym jest geogra-
fia), wcià˝ uczàc si´ tego j´zyka. W klasie IX wpro-
wadzany jest drugi przedmiot, a do matury mogà
byç wprowadzone a˝ trzy ró˝ne przedmioty na-
uczane metodà CLIL. Taki model, po zaadaptowa-
niu do polskiego systemu edukacji, móg∏by
sprawdziç si´ tak˝e w szko∏ach w naszym kraju. 
3. CLIL w europejskich systemach edukacji
3.1. Parametry opisu
Niniejszy opis sporzàdziliÊmy na podstawie
kilku tekstów êród∏owych, w tym: raportów Ko-
misji Europejskiej EURYDICE (2006 i 2008), dia-
gnozy Rady Europy CLIL in the European Spotlight.
Windows on CLIL (2007) i oraz publikacji D. Mar-
sha (2001; 2002). W analizie uwzgl´dniliÊmy na-
st´pujàce parametry pozwalajàce na porównanie
systemów: 
4 CLIL w europejskich systemach edukacji:
aspekty organizacyjne i administracyjne,
4 CLIL jako podejÊcie edukacyjne: cele, treÊci,
metodyka, ewaluacja,
4 przygotowanie nauczycieli do zawodu (pre-
-service teacher training) i doskonalenie na-
uczycieli czynnych zawodowo (in-service 
teacher training), 
4 problemy zwiàzane z kszta∏ceniem typu CLIL.
3.2. Aspekty organizacyjne i administracyjne
Kszta∏cenia typu CLIL nie ma tylko w Danii,
Grecji i na Cyprze. W pozosta∏ych krajach Wspól-
noty j´zykami u˝ywanymi w kszta∏ceniu tego
typu mogà byç: 
4 j´zyki obce: angielski (na pierwszym miejscu
w Europie), francuski (na drugim miejscu),
niemiecki (na trzecim miejscu) oraz hiszpaƒ-
ski, w∏oski i rosyjski (szczególnie w krajach
poradzieckich),
4 j´zyki mniejszoÊci, regionalne i etniczne, np.:
bretoƒski i kataloƒski we Francji, baskijski
i kataloƒski w Hiszpanii, saami w Norwegii,
Szwecji i Finlandii, ∏u˝ycki w Niemczech, la-
dyƒski we W∏oszech, rosyjski w Estonii i na Li-
twie, fryzyjski w Holandii, irlandzki w Irlan-
dii, kaszubski w Polsce,
4 j´zyki mniejszoÊci b´dàce j´zykami wi´kszoÊci
w krajach sàsiednich, np.: s∏oweƒski w Au-
strii, francuski i niemiecki we W∏oszech, nie-
miecki w Polsce i w Rumunii,
4 j´zyki imigrantów.
Jak podano w raporcie EURYDICE (2008),
w czterech krajach (Hiszpania, ¸otwa, Holandia
i Austria) prowadzi si´ rzadko spotykane zinte-
growane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe
w trzech ró˝nych j´zykach u˝ywanych jako j´zyki
nauczania. W krajach tych w ramach tego kszta∏-
cenia ∏àczy si´ j´zyk narodowy, j´zyk obcy i j´zyk
regionalny lub mniejszoÊciowy.
W poszczególnych krajach europejskich ró˝ny
jest wiek rozpoczynania nauki. Wiek ten okre-
Êlamy wed∏ug standardów Mi´dzynarodowej
Standardowej Klasyfikacji Wykszta∏cenia (Interna-
tional Standard Classification of Education, ISCED)
(tab. 1). 
W wi´kszoÊci krajów Europy, które wprowa-
dzi∏y CLIL, kszta∏cenie tego typu rozpoczyna si´
na poziomie gimnazjalnym. W Belgii, Hiszpanii,
we W∏oszech, w Finlandii, Estonii, Wielkiej Bryta-
nii i Rumunii CLIL jest wprowadzane ju˝ na eta-
pie szko∏y podstawowej6. W Hiszpanii zaÊ nawet
w przedszkolu. 
Wybór przedmiotów nauczanych meto-
dà CLIL zale˝y g∏ównie od tradycji edukacyjnych
w danym kraju. Mogà to byç przedmioty Êcis∏e
9
4 Obecnie w systemie niemieckim dokonujà si´ zmiany programowe w zwiàzku z wczeÊniejszym wprowadzeniem j´zyka obcego
w szkole podstawowej.
5 Jest to klasa IV szko∏y podstawowej w polskim systemie edukacji.
6 CLIL wprowadzane jest do szko∏y podstawowej tak˝e w Polsce, jest to jednak dzia∏anie o charakterze eksperymentalnym i elitarnym
(dotyczy tylko niektórych szkó∏).
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(matematyka, biologia, fizyka, chemia), spo∏ecz-
no-przyrodnicze (historia, geografia, ekonomia)
lub artystyczne (muzyka, plastyka, wychowanie
fizyczne). W niektórych krajach uczniowie szkó∏
podstawowych mogà uczyç si´ metodà CLIL je-
dynie przedmiotów artystycznych (Belgia, Esto-
nia), w innych krajach nie ma takich ograniczeƒ.
Sà te˝ kraje, w których uczniowie szkó∏ Êrednich
mogà uczyç si´ w ten sposób wy∏àcznie przed-
miotów Êcis∏ych (Czechy, Rumunia), w pozosta-
∏ych krajach wybór nie jest ograniczony. 
W poszczególnych krajach ró˝ny jest te˝ czas
przeznaczony na nauk´ typu CLIL. I tak na przy-
k∏ad u „rekordzistów”, czyli na Malcie i w Luksem-
burgu, CLIL stanowi odpowiednio 50% i 66%
wszystkich lekcji. Z kolei w Hiszpanii na poziomie
ISCED 0 na CLIL przeznacza si´ 7 godzin lekcyj-
nych w tygodniu, na poziomie ISCED 1 – 9–12
godzin, a na poziomie ISCED 2 – 11 godzin. We
Francji natomiast, CLIL na poziomie ISCED 1 zaj-
muje jedynie 2 godziny, a na poziomach ISCED 2
i ISCED 3 – 4 godziny. W wi´kszoÊci krajów czas
nauki typu CLIL nie jest jednak okreÊlony.
W wi´kszoÊci krajów nie okreÊlono te˝ kryte-
riów dost´pnoÊci kszta∏cenia typu CLIL. Nato-
miast siedem krajów, w tym Polska, wprowadzi-
∏o w ramach doboru uczniów kryteria oceny do-
tyczàce pewnych dziedzin lub rodzajów wiedzy.
W Holandii, Portugalii i na S∏owacji sprawdza si´
wiedz´ przedmiotowà i j´zykowà kandydata.
W Bu∏garii stosuje si´ kryteria, które koncentrujà
si´ na wiedzy ogólnej. Z kolei jedynie w Rumu-
nii, na W´grzech i w Polsce warunki dost´pu
do zintegrowanego kszta∏cenia przedmiotowo-
-j´zykowego obejmujà wy∏àcznie znajomoÊç j´-
zyka. Kandydaci ubiegajàcy si´ o przyj´cie
do polskich szkó∏, w których liczba miejsc w ra-
mach zintegrowanego kszta∏cenia przedmioto-
wo-j´zykowego jest ograniczona, muszà przystà-
piç do „sprawdzianu predyspozycji”, aby po-
twierdziç swe uzdolnienia j´zykowe. Nale˝a∏oby
jednak zaznaczyç, ˝e kryteria selekcji uczniów
stosuje si´ do oddzia∏ów z j´zykiem obcym, a nie
j´zykiem mniejszoÊci.
3.3. CLIL jako podejście edukacyjne: interpretacja,
cele, metodologia, ewaluacja
Kszta∏cenie typu CLIL traktowane jest ró˝nie
w zale˝noÊci od interpretacji w danym kraju.
Funkcjonuje ono jako skuteczny sposób nauczania
j´zyków obcych w Estonii, we W∏oszech, na ¸o-
twie, Litwie i w Polsce. Z kolei na W´grzech trak-
towane jest jako skuteczny sposób nauczania/ucze-
nia si´ danego przedmiotu, podczas gdy w wi´k-
szoÊci innych krajów dostrzega si´ zalety takiego
nauczania zarówno dla przedmiotu, jak i j´zyka. 
WÊród celów kszta∏cenia typu CLIL wymienia
si´ cele j´zykowe, spo∏eczno-ekonomiczne, spo-
∏eczno-kulturowe i edukacyjne (umiej´tnoÊç
uczenia si´). Cele te sà ró˝nie postrzegane w ró˝-
nych krajach. W Czechach i w Holandii progra-
my CLIL zak∏adajà realizacj´ wszystkich rodzajów
celów, w innych krajach programy te wyraêniej
koncentrujà si´ na pewnych grupach celów, np.:
na W´grzech uwzgl´dniane sà cele spo∏eczno-
-kulturowe i spo∏eczno-ekonomiczne, w Belgii
(Wspólnota Niemieckoj´zyczna), w Hiszpanii,
Szwecji i Norwegii CLIL s∏u˝y celom spo∏eczno-
10
ISCED 0: Edukacja przedszkolna
Edukacja ta rozpoczyna si´ od 3 roku ˝ycia (r.˝.) dziecka(Pre-Primary Education)
ISCED 1: Szkolnictwo podstawowe Kszta∏cenie na tym poziomie rozpoczyna si´ pomi´dzy 5 a 7 r.˝. i trwa od
(Primary Education) czterech do szeÊciu lat
ISCED 2: Szkolnictwo Êrednie I stopnia
Kszta∏cenie na tym poziomie jest kontynuacjà kszta∏cenia na poziomie 
(Lower Secondary Education)
podstawowym; koƒczy si´ na ogó∏ wraz z ukoƒczeniem kszta∏cenia
obowiàzkowego (15–16 r.˝.)
ISCED 3: Szkolnictwo Êrednie II stopnia Kszta∏cenie na tym poziomie rozpoczyna si´ na ogó∏ po ukoƒczeniu 
(Upper Secondary Education) kszta∏cenia obowiàzkowego (w 15–16 r.˝.) i trwa od dwóch do pi´ciu lat
Poziom kszta∏cenia Okres
èród∏o: EURYDICE, 2007: 60.
Tabela 1. Poziomy kszta∏cenia wed∏ug Mi´dzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Wykszta∏cenia
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-ekonomicznym i j´zykowym, a we Francji,
na S∏owacji, w Wielkiej Brytanii (Szkocja) i Rumu-
nii – celom spo∏eczno-kulturowym i j´zykowym.
W Belgii (Wspólnota Francuska), Czechach, Ho-
landii, Austrii, S∏owenii, Finlandii, Wielkiej Bryta-
nii (Anglia), Bu∏garii i w Polsce podkreÊla si´ zna-
czenie celów zwiàzanych z rozwojem umiej´tno-
Êci uczenia si´ (EURYDICE, 2007: 23).
Ró˝ne sà te˝ podejÊcia metodyczne
do kszta∏cenia typu CLIL. Na przyk∏ad w Austrii
zmniejsza si´ tempo nauczania, dzieli wiadomo-
Êci na mniejsze porcje i u˝ywa licznych pomocy
wizualnych. Uczniom daje si´ wi´cej czasu na po-
wtórk´ i toleruje si´ ich b∏´dy. Cz´sto ∏àczy si´
metodyk´ nauczania przedmiotu i metodyk´ na-
uczania j´zyka. Z kolei w sàsiednich Czechach nie
zmienia si´ treÊci nauczania, a zwraca si´ szcze-
gólnà uwag´ na sposoby pracy. Dominuje praca
w grupach, rozwiàzywanie problemów i technika
burzy mózgów (brainstorming). Du˝à wag´ przy-
wiàzuje si´ do pracy z materia∏ami autentyczny-
mi, uczenia przez odkrywanie regu∏ i powiàzaƒ
(discovery learning), a tak˝e wdra˝ania podejÊcia
komunikacyjnego (communicative approach).
Na S∏owacji wa˝na jest pomoc w nauce j´zyka
i rozwój poszczególnych sprawnoÊci j´zykowych
(czytania, pisania, s∏uchania i mówienia). W Nor-
wegii nauczanie nastawione jest na rozwój
ucznia. K∏adzie si´ du˝y nacisk na nauk´ strategii
i technik uczenia si´. Podobnie w Estonii, naucza-
nie skierowane jest na rozwój ucznia, ale z akcen-
tem na rozwój myÊlenia krytycznego, prac´ ze-
spo∏owà i bogate zaplecze edukacyjne. Nauka
przebiega z du˝ym udzia∏em native speakers, sto-
suje si´ te˝ regularnà ewaluacj´. 
W kszta∏ceniu typu CLIL w ró˝nych krajach
stosuje si´ ró˝ne procedury ewaluacji. W ˝ad-
nym kraju nie ocenia si´ jedynie stopnia rozwoju
j´zyka obcego. W niektórych krajach brak jest
specjalnych form oceny uczniów obj´tych zinte-
growanym kszta∏ceniem przedmiotowo-j´zyko-
wym (np. w Wielkiej Brytanii (Anglia), Holandii,
Belgii (Wspólnota Francuska), w Czechach i S∏o-
wenii); w innych przeprowadza si´ specjalnà oce-
n´ ich osiàgni´ç. W Hiszpanii, we Francji, we W∏o-
szech, w Rumunii i w Bu∏garii ocena wiedzy
z przedmiotów przeprowadzana jest wy∏àcznie
w j´zyku docelowym, a w Irlandii, Austrii i na W´-
grzech uczniowie sami wybierajà ocen´ w j´zyku
docelowym lub w j´zyku obowiàzujàcym w g∏ów-
nym nurcie edukacji (EURYDICE, 2007: 29–30).
Trzeba natomiast stwierdziç, ˝e do rzadkoÊci nale-
˝à oficjalne certyfikaty potwierdzajàce uczestnic-
two w nauczaniu typu CLIL. Jest ono najcz´Êciej
zaznaczane na Êwiadectwach ukoƒczenia klasy
i szko∏y. Do wyjàtków nale˝y tu matura mi´dzyna-
rodowa (International Baccalaureate), realizowa-
na obecnie równie˝ w ponad 30 szko∏ach w Pol-
sce. Szkó∏, umo˝liwiajàcych uzyskanie takiej matu-
ry, najwi´cej jest w Wielkiej Brytanii, Hiszpanii,
Szwajcarii, Niemczech, Szwecji i w Holandii.
3.4. Kształcenie nauczycieli
Kwalifikacje nauczycieli do nauczania ty-
pu CLIL, tak jak wi´kszoÊç analizowanych aspek-
tów tego typu kszta∏cenia, sà rozmaicie pojmo-
wane w ró˝nych krajach Wspólnoty. „Idealny”
nauczyciel CLIL powinien mieç kwalifikacje za-
równo do nauczania przedmiotu, jak i j´zyka
oraz dodatkowe kwalifikacje potrzebne do reali-
zacji CLIL7. W wi´kszoÊci krajów nie jest to jednak
wymagane. Podwójne certyfikaty obowiàzujà je-
dynie w Austrii, Niemczech i w Norwegii. W po-
zosta∏ych krajach zaj´cia prowadzone sà albo
przez nauczyciela przedmiotu, albo j´zyka, z wy-
jàtkiem W∏och, gdzie obaj nauczyciele wspó∏pra-
cujà ze sobà w klasie. Nale˝y przy tym dodaç, ˝e
w wi´kszoÊci krajów do rzadkoÊci nale˝y obec-
noÊç native speakers posiadajàcych kwalifikacje
do nauczania przedmiotu. W Polsce rozporzàdze-
nie MENiS z 2004 r. zaleca kszta∏cenie nauczycie-
li na poziomie studiów uniwersyteckich I stopnia
w kierunku nauczania dwu specjalnoÊci, g∏ównej
i dodatkowej. Nie oznacza to jednak, ˝e sà oni
kszta∏ceni w kierunku nauczania typu CLIL.
W wi´kszoÊci krajów oferowane jest te˝ doskona-
lenie nauczycieli (in-service training); dodatkowe
kwalifikacje CLIL na poziomie uniwersyteckim
11
7 Kompetencje nauczyciela CLIL w Polsce okreÊlono w dokumencie zatytu∏owanym Opis kompetencji zawodowych nauczycieli przedmio-
tów niej´zykowych i j´zyka obcego w sekcjach dwuj´zycznych (Moreau, 2008).
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mo˝na jednak zdobyç tylko w Holandii, Niem-
czech, Wielkiej Brytanii, Austrii, Finlandii, Cze-
chach, Francji, a obecnie tak˝e w Polsce8. 
3.5. Problemy kształcenia typu CLIL 
Problemy, z którymi boryka si´ kszta∏cenie
typu CLIL w Europie, sà podobne. WÊród rozwià-
zaƒ systemowych krytykuje si´ restrykcyjne usta-
wodawstwo ograniczajàce rozwój szkó∏ dwuj´-
zycznych. Brakuje lepszych modeli integracji
dzieci wielo- i ró˝noj´zycznych, g∏ównie dzieci
imigrantów (por. Roda, 2007: 73). Dodatkowà
trudnoÊcià mogà byç wy˝sze koszty kszta∏cenia
i utrzymania szkó∏, z czym wià˝e si´ nierówny
dost´p do tego nauczania w ró˝nych krajach.
W rzadkich przypadkach wspomina si´ o ograni-
czeniu kompetencji j´zykowej i wiadomoÊci
przedmiotowych uczniów, co mo˝e mieç zwiàzek
z brakiem wykwalifikowanych nauczycieli oraz
trudnym dost´pem do materia∏ów nauczania
w niektórych krajach. Krytycy tego podejÊcia mó-
wià te˝ o dominacji j´zyka angielskiego, wszech-
obecnego w nauczaniu europejskim. Ten pro-
blem dotyka jednak równie˝ kszta∏cenia typowo
j´zykowego. 
4. CLIL jako furtka do autonomii ucznia 
Dlaczego zatem, pomimo wymienionych wy-
˝ej problemów, warto wprowadzaç kszta∏cenie ty-
pu CLIL w polskich szko∏ach? Do niewàtpliwych
zalet CLIL nale˝y zwi´kszenie czasu przeznaczone-
go na nauk´ j´zyków obcych i przygotowanie
uczniów do u˝ycia j´zyka obcego jako narz´dzia
do nauki i rozwiàzywania problemów. Oprócz te-
go, do rozwa˝enia pozostajà jeszcze kwestie zwià-
zane z rozwojem autonomii ucznia, doÊç zanie-
dbane w polskim modelu nauczania. Rozwój au-
tonomii ucznia to podejÊcie edukacyjne wywodzà-
ce si´ z teorii konstruktywizmu spo∏ecznego i teo-
rii L.S. Wygotskiego. Uczenie si´, w rozumieniu
tych teorii, oparte jest na interakcji i aktywnej kon-
strukcji wewn´trznego systemu wiedzy. Uczeƒ jest
w tym uj´ciu aktywnym budowniczym, a nie pa-
sywnym odbiorcà przekazywanych mu treÊci. Ta-
kie podejÊcie promuje niezale˝noÊç i odpowie-
dzialnoÊç za w∏asne osiàgni´cia. Zwiàzane jest te˝
z koncepcjà uczenia si´ przez ca∏e ˝ycie. 
PodejÊcie ukierunkowane na rozwój autono-
mii ucznia i CLIL majà wiele wspólnych aspektów
pedagogicznych. Nale˝à do nich przede wszyst-
kim: orientacja na treÊç nauczania i ÊwiadomoÊç
wartoÊci dyskursu w nauczaniu. W kszta∏ceniu ty-
pu CLIL, tak samo jak w promowaniu autonomii
ucznia, wa˝na jest nauka organizacji w∏asnej pra-
cy, wspólne budowanie wiedzy oraz praca gru-
powa i projektowa. Prowadzà one do kszta∏towa-
nia i doskonalenia podstawowych umiej´tnoÊci
potrzebnych do skutecznego uczenia si´ na wy˝-
szych etapach edukacji.
Podsumowanie
W artykule tym, w du˝ym skrócie nakreÊlili-
Êmy z∏o˝ony obraz kszta∏cenia typu CLIL w Euro-
pie. Kszta∏cenie to jest bardzo zró˝nicowane, a je-
go modele stale si´ rozwijajà. Ró˝norodnoÊç ter-
minów, definicji, koncepcji, rozwiàzaƒ organiza-
cyjnych i administracyjnych z jednej strony mo˝e
utrudniaç rozumienie tego innowacyjnego po-
dejÊcia edukacyjnego. Z drugiej strony warto t´
ró˝norodnoÊç traktowaç jako przejaw poszuki-
waƒ coraz lepszych rozwiàzaƒ, aby uwolniç ca∏y
jego potencja∏. 
Wdra˝anie kszta∏cenia typu CLIL wymaga
oczywiÊcie przebudowywania ram organizacyj-
no-prawnych oraz modyfikacji programów
kszta∏cenia i doskonalenia nauczycieli. Wymaga
te˝ wspó∏pracy edukatorów i nauczycieli w celu
opracowania programów nauczania i wielu ma-
teria∏ów dydaktycznych. Stwarzanie szans rozwo-
ju kszta∏cenia typu CLIL wydaje si´ byç jednak in-
westycjà edukacyjnà o istotnym znaczeniu. War-
to pami´taç, ˝e pomimo wszelkich ró˝norodnych
podejÊç, w kszta∏ceniu typu CLIL j´zyk obcy nie
jest wartoÊcià samà w sobie: stanowi on narz´-
dzie do poznania innych treÊci. Dobrze przepro-
wadzona lekcja CLIL daje uczniom poczucie sa-
tysfakcji, ˝e potrafià poradziç sobie z trudnym
materia∏em w j´zyku obcym. To z kolei motywu-
je uczniów, dostarczajàc im powodów, aby pra-
cowaç nad samym j´zykiem i nad w∏asnym, au-
12
8 Np. w roku akademickim 2010/2011 otwarto studia podyplomowe CLIL na Uniwersytecie Warszawskim.
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tonomicznym „warsztatem” pracy. Mo˝e w∏aÊnie
te aspekty przekonajà do kszta∏cenia typu CLIL
tych rodziców i edukatorów w Polsce, którzy
wcià˝ jeszcze nie doceniajà potencja∏u tego
podejÊcia edukacyjnego.
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Wprowadzenie
W jednej z najnowszych publikacji poÊwi´co-
nych temu zagadnieniu, D. Coyle, P. Hood
i D. Marsh (2010) definiujà zintegrowane kszta∏ce-
nie przedmiotowo-j´zykowe (ang. Content and 
Language Integrated Learning, CLIL) jako dwu-
ogniskowe podejÊcie edukacyjne, w którym do-
datkowy j´zyk, niezale˝nie od tego, czy jest to j´-
zyk obcy, drugi, czy te˝ j´zyk mniejszoÊci narodo-
wej, jest u˝ywany jako narz´dzie uczenia si´ i na-
uczania zarówno treÊci przedmiotowych, jak
i w∏aÊnie tego j´zyka. Mówimy wi´c tutaj o sytu-
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acjach, kiedy takie przedmioty szkolne jak geo-
grafia, fizyka, biologia czy matematyka nauczane
sà za pomocà j´zyka, który nie jest dla uczniów
j´zykiem ojczystym, a pewne treÊci zwiàzane
z tymi przedmiotami mogà si´ z kolei pojawiaç
na zaj´ciach typowo j´zykowych, choçby po to,
aby wprowadziç niezb´dne do ich omawiania
s∏owa i wyra˝enia czy te˝ struktury gramatyczne
(por. Mehisto, Marsh, Frigols, 2008). Nale˝y tu-
taj jednak od razu zaznaczyç, ˝e w szczególnoÊci
podczas zaj´ç niej´zykowych, dodatkowy j´zyk
nie ma stanowiç jedynego medium przekazywa-
nia i odkrywania wiedzy przedmiotowej czy na-
bywania okreÊlonych umiej´tnoÊci w tym zakre-
sie, w zwiàzku z czym jest on u˝ywany wymien-
nie z j´zykiem ojczystym, a cz´stotliwoÊç i zakres
jego stosowania uzale˝nione sà g∏ównie od po-
ziomu jego opanowania przez nauczycieli
i uczniów, a tak˝e stopnia z∏o˝onoÊci omawianej
problematyki. To w∏aÊnie z tego powodu zinte-
growane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe
jest cz´sto okreÊlane mianem nauczania dwuj´-
zycznego (ang. bilingual education), o czym Êwiad-
czà nie tylko tytu∏y niektórych tekstów zamiesz-
czonych w niniejszym specjalnym numerze „J´-
zyków Obcych w Szkole”, ale te˝ terminologia
przyj´ta w opracowanych raportach ewaluacyj-
nych na temat tego kszta∏cenia w Polsce (np. Ga-
jo, Stern, Zajàc, 2008; Majewska, Spycha∏a, Za-
jàc, 2008; Marsh, Zajàc, Gozdawa-Go∏´biow-
ska, 2008; Pawlak, 2009). 
Z drugiej jednak strony, nie nale˝y zapomi-
naç, ˝e CLIL stanowi doskona∏y przyk∏ad podej-
Êcia, w którym nauczanie treÊci przedmiotowych
ma prowadziç do lepszego opanowania j´zyka
obcego (ang. content-based instruction) i nie spo-
sób omawiaç ten typ kszta∏cenia bez uwzgl´dnie-
nia tej niezwykle wa˝nej pespektywy (por.
Brown, 2000; Snow, 2001). Choç ten rodzaj edu-
kacji promowany jest w Europie od poczàtku
lat 90. XX wieku, to ma ona o wiele d∏u˝szà hi-
stori´, jako ˝e nauczanie tego typu obecne by∏o
oko∏o 5000 lat temu na obszarze obecnego Ira-
ku, a w Êredniowieczu takie dziedziny jak prawo,
medycyna i teologia nauczanie by∏y w j´zyku ∏a-
ciƒskim (por. Mehisto, Marsh, Frigols, 2008).
W mniej odleg∏ych czasach prekursorem podej-
Êcia stanowiàcego integracj´ treÊci przedmioto-
wych i nauczania j´zyka obcego by∏y programy
immersyjne, zapoczàtkowane w 1965 r. na przed-
mieÊciach Montrealu, w kanadyjskiej prowincji
Québec, gdzie, w du˝ej mierze z inicjatywy rodzi-
ców, angloj´zyczne dzieci zacz´∏y byç nauczane
przedmiotów szkolnych poprzez j´zyk francuski.
Choç programy te nie by∏y pozbawione pewnych
s∏aboÊci, to ogólnie rzecz bioràc, uznane one zo-
sta∏y za sukces, co spowodowa∏o, ˝e w kolejnych
latach rozprzestrzeni∏y si´ one w innych prowin-
cjach Kanady, a nast´pnie równie˝ w Stanach
Zjednoczonych i w Europie, przy czym katalog
u˝ywanych j´zyków poszerzony zosta∏ o francu-
ski, hiszpaƒski, niemiecki, chiƒski czy japoƒski
(Johnson, Sawin, 1997; Snow, 2001).
Wszystko to wyraênie pokazuje, ˝e zintegro-
wane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe trud-
no uznaç za zupe∏nie nowe podejÊcie, jako ˝e jest
ono mocno osadzone we wczeÊniejszych trady-
cjach edukacyjnych i stanowi w du˝ej mierze ich
kontynuacj´ i poszerzenie. Choç zaletà takiego
stanu rzeczy jest mo˝liwoÊç przywo∏ywania po-
wszechnie znanych uzasadnieƒ natury teoretycz-
nej czy te˝ odwo∏ywania si´ do pewnego zesta-
wu sprawdzonych praktyk, to niesie on równie˝
ze sobà pewne niebezpieczeƒstwa. W obliczu ist-
nienia wielu podobieƒstw bardzo ∏atwo bowiem
ulec pokusie uto˝samiania omawianego podej-
Êcia z ju˝ istniejàcymi modelami, co prowadzi
do braku zrozumienia jego specyfiki, b∏´dnych
przekonaƒ dotyczàcych tego, co powinno si´
dziaç podczas lekcji i zaj´ç, a w efekcie do stoso-
wania praktyk dydaktycznych, które pozostajà
w sprzecznoÊci z jego podstawowymi zasadami.
W zwiàzku z tym, g∏ównym celem niniejszego ar-
tyku∏u jest omówienie kluczowych kwestii termi-
nologicznych, okreÊlenie relacji pomi´dzy CLIL
a podejÊciami, z których si´ ono wywodzi, przed-
stawienie zasad, na których tego typu kszta∏cenie
si´ opiera, a tak˝e odniesienie si´ do mo˝liwoÊci
optymalizacji samego procesu dydaktycznego, ze
szczególnym uwzgl´dnieniem podejÊç, metod
i technik nauczania, tak na zaj´ciach przedmioto-
wych, jak i lekcjach j´zyka obcego. Na zakoƒcze-
nie podj´ta równie˝ zostanie próba nakreÊlenia
perspektyw dalszego rozwoju zintegrowanego
14
specjalna calosc  1/17/11  2:32 PM  Page 14
NR 6/2010 4 GRUDZIE¡ J¢ZYKI OBCE W SZKOLE
kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowego w pol-
skim kontekÊcie edukacyjnym. 
1. Specyfika zintegrowanego kształcenia
przedmiotowo-językowego
Pe∏niejsze zrozumienie zasad, które przyÊwie-
cajà zintegrowanemu kszta∏ceniu przedmiotowo-
-j´zykowemu, oraz dostrze˝enie jego specyfiki
wymaga bli˝szego przyjrzenia si´ podejÊciom,
z których si´ ono wywodzi i z którymi jest ÊciÊle
powiàzane, a mianowicie ró˝nym formom na-
uczania j´zyka obcego przy wykorzystaniu treÊci
przedmiotowych oraz ró˝nych wariantów kszta∏-
cenia dwuj´zycznego. 
Argumenty przemawiajàce za stosowaniem
nauczania j´zyka obcego przy wykorzystaniu tre-
Êci przedmiotowych mo˝na znaleêç w teorii 
S. Krashena (1982), który twierdzi, ˝e przyswaja-
nie j´zyka jest mo˝liwe dzi´ki rozumieniu treÊci
przekazywanych w tym j´zyku, a nie opanowa-
niu jego formalnych elementów, i w hipotezie
produkcji j´zykowej M. Swain (1995; 2005), we-
d∏ug której uczàcy si´ powinni byç zach´cani
do tworzenia nie tylko zrozumia∏ych, ale tak˝e
poprawnych, spójnych i precyzyjnych wypowie-
dzi w mowie i piÊmie. Cz´sto przywo∏ywane sà
tutaj tak˝e postulaty teorii socjokulturowej (Lan-
tolf, 2006; Lantolf, Thorne, 2007), opartej na za-
∏o˝eniu ˝e zarówno nauka j´zyka, jak i treÊci nie-
j´zykowych odbywa si´ dzi´ki konstruowaniu
wiedzy podczas interakcji w tzw. strefie najbli˝sze-
go rozwoju (ang. zone of proximal development),
jak równie˝ teorii kognitywnych, takich jak teoria
J.R. Andersona (1993), która podkreÊla rol´ od-
powiedniego wykorzystania posiadanej wiedzy
przy u˝yciu zasobów j´zykowych (Grabe, Stol-
ler, 1997). 
Wed∏ug M.A. Snow (2001), nauczanie j´zyka
obcego przez treÊci niej´zykowe mo˝e przybieraç
rozmaite formy, poczàwszy od immersji, przez
modele ∏àczàce zaj´cia j´zykowe i niej´zykowe,
odr´bne zaj´cia przedmiotowe w j´zyku obcym
dla nierodzimych studentów, a˝ po nauczanie j´-
zyka poprzez odwo∏ywanie si´ do treÊci niej´zy-
kowych. Najlepiej zapewne znanym z tych wa-
riantów sà wspomniane ju˝ wy˝ej programy im-
mersyjne, czasami okreÊlane mianem kszta∏cenia
przez zanurzenie, które mogà przybieraç bardzo
ró˝ne formy. zale˝nie od tego, czy rozpoczynajà
si´ wczeÊnie (np. w przedszkolu), czy póêno (np.
w szkole Êredniej lub nawet na studiach wy˝-
szych), czy sà ca∏kowite (tj. ca∏a nauka odbywa si´
poprzez j´zyk obcy), czy cz´Êciowe (tj. jedynie
cz´Êç programu jest nauczana w ten w∏aÊnie spo-
sób) oraz czy sà one jednorodne (tj. brak jest od-
r´bnych zaj´ç j´zykowych), czy mieszane (tj. pro-
wadzone sà zarówno zaj´cia z j´zyka, jak i zaj´-
cia przedmiotowe). Choç programy te mogà si´
mi´dzy sobà znacznie ró˝niç, majà one wiele
dystynktywnych cech wspólnych, które przedsta-
wiajà si´ nast´pujàco (por. Johnson, Swain,
1997):
1. J´zyk obcy stanowi medium nauczania treÊci
przedmiotowych.
2. Program nauczania odzwierciedla program re-
alizowany w j´zyku ojczystym.
3. Istnieje wsparcie dla przyswajania j´zyka oj-
czystego.
4. Celem nauczania jest osiàgni´cie przez uczà-
cych si´ tzw. dwuj´zycznoÊci addytywnej (tj.
j´zyk obcy nie ma zastàpiç j´zyka pierwszego).
5. Kontakt z j´zykiem obcym ogranicza si´
przede wszystkim do zaj´ç w szkole.
6. Poczàtkowy poziom opanowania j´zyka obce-
go jest doÊç niski i podobny dla wszystkich
uczniów.
7. Nauczyciele sà dwuj´zyczni (tj. znajà j´zyk ob-
cy i j´zyk ojczysty uczniów).
8. Normy kulturowe, które obowiàzujà podczas
lekcji, sà normami spo∏ecznoÊci pos∏ugujàcej
si´ j´zykiem ojczystym.
Warto te˝ zwróciç uwag´ na fakt, ˝e choç wyniki
prowadzonych badaƒ wskazujà na sukces immer-
sji, zarówno w odniesieniu do stopnia opanowa-
nia j´zyka obcego, jak i przyswojenia treÊci niej´-
zykowych, to jednak sprawnoÊci produktywne
stojà na ni˝szym poziomie ani˝eli receptywne,
a poprawnoÊç j´zykowa pozostawia sporo do ˝y-
czenia (patrz Ellis, 2008).
Choç nauczanie j´zyka obcego poprzez treÊci
przedmiotowe mo˝e w oczywisty sposób przy-
braç kszta∏t nauczania dwuj´zycznego, o ile na-
uczyciel zdecyduje si´ na odwo∏ywanie si´ do j´-
zyka ojczystego uczàcych si´, to jednak podejÊcie
15
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to mo˝na te˝ traktowaç jako zupe∏nie odr´bny
model kszta∏cenia. Najogólniej rzecz bioràc, ma-
my tutaj do czynienia z sytuacjà, gdy j´zyk do-
datkowy i j´zyk ojczysty nauczane sà równolegle,
przy czym powody, dla których tak si´ dzieje,
mogà si´ czasami diametralnie od siebie ró˝niç,
a sytuacja ta mo˝e mieç miejsce w odmiennych
kontekstach edukacyjnych. I tak:
4 tzw. przejÊciowe programy dwuj´zyczne (ang.
transitional bilingual programs) majà na celu
nauczanie przedmiotów szkolnych zarówno
w j´zyku obcym, jak i ojczystym do czasu,
gdy uczniowie, najcz´Êciej dzieci imigrantów,
osiàgnà taki poziom zaawansowania, aby
móc uczestniczyç w zaj´ciach wraz z rodzimy-
mi u˝ytkownikami j´zyka docelowego,
4 tzw. wspierajàce programy dwuj´zyczne (ang.
maintenance bilingual programs) majà za zada-
nie zapobie˝enie sytuacji, w której j´zyk oj-
czysty zosta∏by po pewnym czasie zapomnia-
ny, i polegajà na u˝ywaniu tego j´zyka na kil-
ku wybranych przedmiotach. 
4 wzbogacajàce programy dwuj´zyczne (ang. 
enrichment bilingual programs) realizowane sà
w sytuacjach, w których uczàcy si´ nie majà
na co dzieƒ kontaktu z danym j´zykiem ob-
cym, i sprowadzajà si´ do nauczania pew-
nych przedmiotów szkolnych w∏aÊnie w tym
j´zyku. 
JeÊli chodzi o podstawy teoretyczne tego typu
podejÊç, to mo˝na tu wskazaç na twierdzenia, ˝e
dwuj´zycznoÊç prowadzi do wzbogacenia jed-
nostki pod wzgl´dem kognitywnym i spo∏ecznym
(np. Sawin, Cummins, 1979), jak równie˝ na tzw.
zasad´ wspó∏zale˝noÊci (ang. interdependency prin-
ciple), mówiàcà, ˝e o ile umiej´tnoÊç skutecznego
porozumiewania si´ rozwija si´ oddzielnie w j´-
zyku ojczystym i j´zyku obcym, o tyle umiej´t-
noÊç skutecznej nauki treÊci przedmiotowych
(równie˝ regu∏ gramatycznych) i rozwiàzywania
z∏o˝onych zadaƒ jest wspólna dla ró˝nych j´zy-
ków (Cummins, 1981).
Przyjmujàc za punkt odniesienia omówione
powy˝ej podejÊcia, mo˝na by∏oby uznaç, ˝e zin-
tegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe
w takiej postaci, w jakiej odbywa si´ ono w Pol-
sce, stanowi przyk∏ad mieszanego modelu immer-
syjnego, poniewa˝ prowadzone sà jednoczeÊnie
zaj´cia w j´zyku obcym oraz zaj´cia niej´zykowe,
w czasie których u˝ywany jest zarówno j´zyk oj-
czysty, jak i j´zyk obcy, przy czym jest to model
cz´Êciowy, dlatego ˝e dodatkowy j´zyk stosowany
jest tylko w przypadku wybranych przedmiotów,
podczas gdy nauczanie pozosta∏ych odbywa si´
w j´zyku ojczystym. Bioràc natomiast pod uwag´
moment wdro˝enia tego typu kszta∏cenia, mamy
g∏ównie do czynienia z modelem opóênionym,
kiedy nauczanie dwuj´zyczne rozpoczyna si´
w liceum, bàdê te˝ z modelem poÊrednim, kiedy
dzieje si´ to w gimnazjum. Poniewa˝ CLIL reali-
zowane jest w sytuacji, w której dodatkowy j´zyk
nie mo˝e byç w ˝adnym razie postrzegany jako
zagro˝enie dla j´zyka ojczystego, stanowi ono
w oczywisty sposób przyk∏ad wzbogacajàcego
kszta∏cenia dwuj´zycznego, które ma prowadziç
do bardziej skutecznego nauczania zarówno j´zy-
ka, jak i wyselekcjonowanych treÊci przedmioto-
wych. Mimo ˝e charakterystyka ta jest w jakimÊ
sensie uprawniona, nie oddaje ona jednak w pe∏-
ni specyfiki zintegrowanego kszta∏cenia przed-
miotowo-j´zykowego, które realizuje o wiele sze-
rzej zakrojone cele ani˝eli tylko efektywne na-
uczanie j´zyka obcego. Jak mo˝na bowiem prze-
czytaç w raporcie EURYDICE (2006: 7–8), „(…)
ma ono umo˝liwiç bieg∏e opanowanie zarówno
danego pozaj´zykowego przedmiotu, jak i j´zy-
ka, w którym naucza si´ tego przedmiotu,
przy czym do ka˝dego z tych elementów przy-
wiàzuje si´ takà samà wag´. Ponadto osiàgni´cie
tego podwójnego celu wymaga opracowania
specjalnego podejÊcia do nauczania, polegajàce-
go na tym, ˝e przedmiotu pozaj´zykowego nie
naucza si´ w obcym j´zyku, lecz wraz z j´zykiem
obcym i poprzez j´zyk obcy”. Z kolei Coyle, Ho-
od i Marsh (2010: 6) twierdzà, ˝e tym, co odró˝-
nia CLIL od takich podejÊç jak nauczanie j´zyka
poprzez treÊci przedmiotowe czy te˝ nauczanie
dwuj´zyczne jest zaplanowana integracja dydak-
tyczna osadzonych w kontekÊcie treÊci przedmio-
towych, myÊlenia, porozumiewania si´ i kultury
z uczeniem si´ i nauczaniem j´zyka obcego. 
Coyle, Hood i Marsh (2010) stojà równie˝
na stanowisku, ˝e zintegrowane kszta∏cenie
przedmiotowo-j´zykowe stanowi odpowiedê
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na wa˝ne wyzwania stojàce przed wspó∏czesnà
edukacjà. Wskazujà oni przede wszystkim na: po-
st´pujàcy proces globalizacji, który wymaga, aby
nauka j´zyków odbywa∏a si´ bardzo szybko i by-
∏a dostosowana do potrzeb uczàcych si´, bezpre-
cedensowy rozwój nowych technologii, który
wprowadzi∏ nas w tzw. wiek wiedzy, w którym
g∏ównà rol´ odgrywa zdolnoÊç aktywnego przy-
swajania wiedzy i umiej´tnoÊci przez jej samo-
dzielne odkrywanie przy wykorzystaniu w∏asnej
kreatywnoÊci i innowacyjnoÊci, a tak˝e specyfik´
nowych pokoleƒ przyzwyczajonych do korzysta-
nia z najnowszych narz´dzi zdobywania informa-
cji i natychmiastowego ich u˝ywania. Uwzgl´d-
nienie takich wyzwaƒ jest widoczne w podstawo-
wych cechach CLIL, które przedstawiajà si´ na-
st´pujàco (Mehisto, Marsh, Frigols, 2008): 
1. Jednoczesny nacisk na wiele ró˝nych elemen-
tów (wspieranie nauki j´zyka podczas zaj´ç
pozaj´zykowych, wspieranie przyswajania tre-
Êci przedmiotowych podczas lekcji j´zyka ob-
cego, wykonywanie projektów interdyscypli-
narnych, stymulowanie refleksji nad swojà na-
ukà itp.).
2. Stworzenie bezpiecznego i stymulujàcego Êro-
dowiska, w którym odbywa si´ nauka (np.
stosowanie znanych aktywnoÊci i rodzajów
dyskursu, podnoszenie poziomu ÊwiadomoÊci
j´zykowej, budowanie w uczàcych si´ wiary
we w∏asne umiej´tnoÊci, która pozwala
na eksperymentowanie z j´zykiem i omawia-
nymi treÊciami).
3. AutentycznoÊç (udzielanie uczàcym si´ pomo-
cy przy u˝yciu j´zyka obcego, maksymalne
uwzgl´dnienie zainteresowaƒ uczniów, wska-
zywanie na zwiàzek mi´dzy tym, co dzieje si´
w klasie, a codziennym ˝yciem uczàcych si´,
wykorzystywanie aktualnych materia∏ów
z mediów i innych êróde∏ itp.). 
4. Aktywna nauka (tworzenie mo˝liwoÊci wspó∏-
pracy mi´dzy uczniami, zach´canie uczniów
do ustalania i wyboru treÊci, j´zyka i sprawno-
Êci j´zykowych, negocjowanie znaczeƒ, tak
w odniesieniu do u˝ywanego j´zyka, jak i na-
uczanych treÊci przedmiotowych itp.).
5. Wsparcie przy rozwiàzywaniu problemów
(wykorzystywanie wiedzy, umiej´tnoÊci czy te˝
doÊwiadczeƒ, które uczniowie ju˝ posiadajà,
uwzgl´dnianie ró˝nych stylów uczenia si´, za-
ch´canie do kreatywnego, krytycznego myÊle-
nia itp.).
6. Wspó∏praca (wspólne planowanie lekcji razem
z innymi nauczycielami, zaanga˝owanie rodzi-
ców, w∏adz oÊwiatowych i spo∏ecznoÊci lokal-
nej).
Jak wynika z powy˝szej listy, zintegrowane
kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe odwo∏uje
si´ do podobnych uzasadnieƒ teoretycznych co
podejÊcia promujàce nauczanie j´zyka obcego
poprzez treÊci przedmiotowe, takie jak immersja.
Widaç tutaj bowiem wyraênie wp∏yw teorii ko-
gnitywnych (Ausubel, 1968; Anderson, 1993),
teorii spo∏ecznych (Bruner, 1962; Vygot-
sky, 1978) wraz z ich odniesieniem do nauki j´-
zyków obcych (Lantolf, 2006) czy teorii i hipotez
wyjaÊniajàcych rol´ ekspozycji i interakcji w przy-
swajaniu j´zyka (Krashen, 1982; Long, 1996; Sa-
win, 2000). Daje si´ równie˝ zauwa˝yç inne wa˝-
ne zasady wspó∏czesnej dydaktyki j´zyków ob-
cych, np.: uwzgl´dnienie czynników afektyw-
nych, po∏o˝enie nacisku na osob´ ucznia, zwró-
cenie uwagi na ró˝nice indywidualne mi´dzy
uczniami, rozwijanie zachowaƒ autonomicznych,
przy czym odnoszà si´ one ju˝ nie tylko do sku-
tecznej nauki j´zyka obcego, ale tak˝e do opano-
wywania za jego poÊrednictwem treÊci przed-
miotowych.
Warto tak˝e poÊwi´ciç nieco uwagi modelowi
integracji treÊci przedmiotowych i j´zyka dodat-
kowego w ramach CLIL, który zaproponowali
Coyle, Hood i Marsh (2010). Obejmuje on czte-
ry ÊciÊle ze sobà powiàzane i mocno osadzone
w okreÊlonym kontekÊcie elementy, a mianowi-
cie: 
1. TreÊci przedmiotowe (tj. przedmioty szkolne al-
bo tematy z nich zaczerpni´te). 
2. Komunikacj´ (tj. uczenie si´ i u˝ywanie j´zyka
obcego). 
3. Procesy kognitywne (tj. uczenie si´, myÊlenie
i rozumowanie).
4. Kultur´ (tj. rozwijanie zrozumienia ró˝nic mi´-
dzy kulturami i istoty bycia cz∏onkiem spo∏ecz-
noÊci globalnej). 
Autorzy modelu twierdzà, ˝e skutecznoÊç zinte-
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growanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowe-
go jest wynikiem udanej symbiozy mi´dzy tymi
w∏aÊnie elementami poprzez post´py w przyswa-
janiu wiedzy i umiej´tnoÊci oraz rozumieniu tre-
Êci, zaanga˝owanie procesów kognitywnych
w przetwarzanie informacji, interakcj´ majàcà
na celu osiàganie okreÊlonych celów komunika-
cyjnych w kontekÊcie, rozwój odpowiedniej wie-
dzy j´zykowej i niezb´dnych sprawnoÊci j´zyko-
wych oraz rozwijanie kompetencji interkulturo-
wej. Zasadniczym celem zintegrowanego kszta∏-
cenia przedmiotowo-j´zykowego jest wi´c rozwi-
janie umiej´tnoÊci odpowiedniego u˝ycia j´zyka
w trakcie u˝ywania tego˝ j´zyka jako narz´dzia
efektywnej nauki okreÊlonych treÊci (Coyle, 
Hood i Marsh 2010: 42). Na tej podstawie mo˝-
na wymieniç kilka podstawowych zasad, na któ-
rych powinno opieraç si´ CLIL, takich jak: 
1. TreÊci przedmiotowe majà s∏u˝yç nie tylko
przyswajaniu wiedzy, ale przede wszystkim jej
wspó∏tworzeniu i zrozumieniu oraz wykszta∏-
ceniu odpowiednich umiej´tnoÊci.
2. TreÊci przedmiotowe sà ÊciÊle zwiàzane z pro-
cesami uczenia si´ i myÊlenia, co sprawia, ˝e
powinny one zostaç przeanalizowane pod kà-
tem wymaganej do ich wprowadzania znajo-
moÊci j´zyka obcego.
3. Procesy myÊlenia muszà byç przeanalizowane
pod kàtem wymagaƒ j´zykowych stawianych
uczniom.
4. Nauka j´zyka powinna si´ odbywaç w okre-
Êlonym kontekÊcie, w tym j´zyku, przez rekon-
strukcj´ treÊci przedmiotowych, a tak˝e
w oparciu o procesy kognitywne.
5. Interakcja podczas zaj´ç jest kluczowym me-
chanizmem uczenia si´ j´zyka i treÊci.
6. Konieczne jest rozwijanie ÊwiadomoÊci inter-
kulturowej.
7. Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo j´zy-
kowe odbywa si´ w okreÊlonym kontekÊcie
i musi uwzgl´dniaç istniejàce w nim mo˝liwo-
Êci i ograniczenia. 
Trzeba tutaj równie˝ dodaç, ˝e optymalna in-
tegracja j´zyka i treÊci pozaj´zykowych wymaga
od w∏adz oÊwiatowych oraz samych nauczycieli
okreÊlenia optymalnych sposobów jej wdra˝ania
(tj. wybór przedmiotów, treÊci i zagadnieƒ), do-
stosowania omawianych zagadnieƒ do mo˝liwo-
Êci j´zykowych uczàcych si´ (tj. wykonywane za-
dania powinny byç wymagajàce, ale te˝ braç
pod uwag´ poziom opanowania j´zyka obcego),
jak równie˝ oparcia procesów uczenia si´ i na-
uczania na ciàg∏ym poszukiwaniu optymalnych,
dopasowanych do sytuacji rozwiàzaƒ (np. upew-
nienie si´, ˝e nacisk na j´zyk nie prowadzi do try-
wializacji treÊci, a nacisk na rozwijanie wiedzy nie
wp∏ywa negatywnie na nauk´ j´zyka). Wszystko
to pokazuje, ˝e choç istnieje niewàtpliwie wiele
punktów stycznych mi´dzy CLIL a nauczaniem j´-
zyka przez treÊci przedmiotowe i nauczaniem
dwuj´zycznym, to posiada ono w∏asnà specyfikà,
którà nale˝y dobrze zrozumieç, aby mo˝na by∏o
skutecznie realizowaç jego za∏o˝enia w praktyce.
Trzeba o tym równie˝ pami´taç przy doborze ter-
minologii, bo choç nie ma powodu, dla którego
poj´cie nauczanie dwuj´zyczne nie mia∏oby byç
u˝ywane wymiennie z d∏u˝szym i trudniejszym
terminem zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-
-j´zykowe, jak to ma zresztà miejsce w literaturze,
to nie nale˝y zapominaç, ˝e mamy tutaj do czy-
nienia z uproszczeniem, a oba podejÊcia nie sà
w ˝adnym razie ekwiwalentne.
2. Podejścia, metody i techniki nauczania
Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´-
zykowe mo˝e przybieraç bardzo ró˝ne formy,
tak na poziomie jego organizacji, jak i tego, co
dzieje si´ podczas lekcji i zaj´ç, w zale˝noÊci
od wielu czynników, które dotyczà m.in. takich
kwestii jak: dost´pnoÊç kadry, która mog∏aby je
prowadziç, poziom opanowania j´zyka obcego
przez nauczycieli i uczniów, iloÊç dost´pnego
czasu, która jest zazwyczaj determinowana od-
górnymi zarzàdzeniami bàdê te˝ wymaganiami
programowymi, preferowany sposób integracji
treÊci przedmiotowych i j´zyka, mo˝liwoÊci po-
wiàzania tego typu nauczania z dodatkowymi
zaj´ciami czy w koƒcu zakres wspó∏pracy mi´dzy
nauczycielami, szko∏ami, regionami czy nawet
krajami (Marsh, Maljers, Hartiala, 2001; Mehi-
sto, Marsh, Frigols, 2008; Coyle, Hood, Marsh,
2010). Mimo ˝e zagadnienia zwiàzane z organi-
zacjà kszta∏cenia dwuj´zycznego majà bez wàt-
pienia bardzo du˝e znaczenie, to jego efektyw-
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noÊç jest przede wszystkim determinowa-
na przez to, co dzieje si´ podczas lekcji j´zyka
i przedmiotów pozaj´zykowych, a ÊciÊlej mó-
wiàc, przez podejÊcia, metody i techniki pracy
stosowane na co dzieƒ przez nauczycieli.
W zwiàzku z tym, celem tej cz´Êci artyku∏u jest
omówienie takich aspektów procesu dydaktycz-
nego jak: mo˝liwe modele operacyjne podczas
zaj´ç, charakter dyskursu klasowego ze szczegól-
nym uwzgl´dnieniem roli j´zyka ojczystego i ob-
cego, stosowane w czasie lekcji techniki, mate-
ria∏y dydaktyczne, integracja mi´dzyprzedmio-
towa oraz promowanie autonomii i trening stra-
tegii. Zawarte tutaj uwagi i zalecenia sà w du˝ej
mierze wynikiem analizy raportów ewaluacyj-
nych, dotyczàcych stosowania CLIL, okreÊlanego
tam zazwyczaj mianem edukacji dwuj´zycznej,
przy u˝yciu j´zyka angielskiego, francuskiego,
hiszpaƒskiego i niemieckiego, opracowanych
na podstawie rezultatów badaƒ przeprowadzo-
nych w gimnazjach i szko∏ach ponadgimnazjal-
nych w ró˝nych cz´Êciach Polski (Gajo, Stern, Za-
jàc, 2008; Majewska, Spycha∏a, Zajàc, 2008;
Marsh, Zajàc, Gozdawa-Go∏´biowska, 2008;
Wolski, 2009; Pawlak, 2009). 
2.1. Modele CLIL
Omawiajàc ró˝ne warianty CLIL w odniesie-
niu do u˝ycia j´zyka dodatkowego, Coyle, 
Hood i Marsh (2010) piszà o dwóch mo˝liwo-
Êciach, tj.: wykorzystaniu j´zyka dodatkowego
podczas niemal˝e ca∏ych zaj´ç, gdy mamy
do czynienia z jednoczesnym naciskiem na treÊci,
j´zyk i procesy kognitywne, a integracja doty-
czy 50% wszystkich zaj´ç lub wi´cej, oraz tylko
cz´Êciowym u˝yciu j´zyka dodatkowego podczas
nie wi´cej ni˝ 5% zaj´ç przewidzianych progra-
mem, przy czym treÊci zaczerpni´te sà z jednego
lub dwóch przedmiotów, a podczas lekcji mo˝li-
we jest prze∏àczanie kodów, cz´sto zale˝nie
od wykonywanej aktywnoÊci. Natomiast autorzy
raportu ewaluacyjnego dotyczàcego sekcji dwu-
j´zycznych z j´zykiem angielskim wyró˝niajà
cztery modele operacyjne okreÊlajàce sposób na-
uczania przedmiotów pozaj´zykowych, które
mo˝na uznaç za wa˝ny punkt odniesienia w przy-
padku innych j´zyków obcych. Przedstawiajà si´
one nast´pujàco (Marsh, Zajàc, Gozdawa-Go∏´-
biowska, 2008):
1. Model A: lekcje prowadzone sà g∏ównie w j´-
zyku obcym, a j´zyk ojczysty jest stosowany
w celu przet∏umaczenia wa˝nej terminologii
bàdê te˝ podsumowania g∏ównych punktów
lekcji. Mo˝na tutaj wyró˝niç typ A, jednoogni-
skowy, gdzie uwaga uczestników dyskursu
skoncentrowana jest g∏ównie na przedmiocie,
a kwestie dotyczàce j´zyka polskiego lub j´zy-
ka obcego podnoszone sà bardzo rzadko i do-
tyczà zazwyczaj wymowy i pisowni u˝ywanych
terminów, oraz typ B, dwuogniskowy, gdzie na-
cisk zostaje po∏o˝ony tak na nauczany przed-
miot, jak i na kwestie j´zykowe, choç mo˝e si´
on ró˝niç podczas poszczególnych lekcji, ale
nauczane treÊci zazwyczaj sà priorytetem. Mo-
del ten jest stosowany po to, aby osiàgnàç ce-
le przedmiotowe przy jednoczesnym rozwoju
i stosowaniu j´zyka obcego na bardzo wyso-
kim poziomie.
2. Model B: lekcje prowadzone sà cz´Êciowo w j´-
zyku obcym i j´zyku polskim, czego skutkiem
jest przeplatanie si´ obu tych j´zyków, zwane
mikroprzemiennoÊcià (ang. code-switching),
przy czym ma to miejsce zarówno podczas da-
nej lekcji, jak i w ca∏ym czasie realizacji pro-
gramu, a oko∏o 50% zaj´ç jest poÊwi´conych
ka˝demu j´zykowi. Tutaj te˝ mamy do czynie-
nia z typem jednoogniskowym i dwuognisko-
wym: w pierwszym przypadku oba j´zyki mo-
gà byç u˝ywane na wiele sposobów, a przej-
Êcie z jednego na drugi mo˝e byç nag∏e i po-
jawiaç si´ w miar´ potrzeb; w drugim przy-
padku sytuacja wyglàda podobnie, ale bardzo
du˝o uwagi poÊwi´ca si´ wspieraniu nauki j´-
zyka obcego. Podobnie jak w przypadku mo-
delu A, rozwiàzanie to stosuje si´ do osiàgni´-
cia celów przedmiotowych, stwarzajàc jednak
mo˝liwoÊci opanowania j´zyka dodatkowego
na wysokim poziomie.
3. Model C: u˝ycie j´zyka obcego jest ograniczo-
ne i poÊwi´ca si´ mu od 10% do 50% czasu
podczas okreÊlonej lekcji, a przeplatanie obu
j´zyków w konkretnych celach jest normà.
Równie˝ tutaj mamy do czynienia z dwoma
typami, jednoogniskowym oraz dwuognisko-
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wym: w pierwszym z nich dominuje j´zyk oj-
czysty, w drugim zak∏ada si´ koncentrowanie
si´ zarówno na przedmiocie, jak i elementach
j´zyka obcego, ale uwaga poÊwi´cona jest
g∏ównie treÊciom przedmiotowym, a formy
wspierania rozwoju j´zykowego sà ograniczo-
ne. Model ten jest najcz´Êciej u˝ywany do re-
alizacji celów przedmiotowych przy ograni-
czonym u˝yciu j´zyka obcego, a odbywa si´ to
zazwyczaj przez wykorzystanie posiadanej ju˝
wiedzy, uzupe∏nianej nowymi s∏owami, termi-
nami i poj´ciami oraz wspieranie rozwoju j´-
zyka poÊredniego.
4. Model D: j´zyk obcy jest u˝ywany tylko
przy poszczególnych okazjach i to raczej spo-
radycznie, do realizacji bardzo konkretnych
celów. Wyodr´bniono tutaj typ A, gdzie lekcja
prowadzona g∏ównie w j´zyku obcym zamyka
cykl zaj´ç w j´zyku polskim, a podstawowym
celem jest konsolidacja posiadanej wiedzy,
a nie rozwijanie umiej´tnoÊci j´zykowych, co
powoduje makroprzemiennoÊç stosowanych j´-
zyków, typ B, gdzie lekcje sà prowadzone
po polsku w oparciu o obcoj´zyczne materia-
∏y, oraz typ C, gdzie uczniowie przygotowujà
projekty opracowane i prezentowane w j´zyku
obcym na podstawie treÊci polskoj´zycznych.
Model ten stanowi uzupe∏nienie programu
polskoj´zycznego i ma za zadanie realizacj´
celów przedmiotowych, stwarzajàc przy tym
mo˝liwoÊci u˝ywania i rozwijania j´zyka obce-
go. Spe∏nia on rol´ motywujàcà, s∏u˝y konso-
lidacji posiadanej wiedzy i kreuje alternatyw-
nà p∏aszczyzn´ nauki. 
Jak zauwa˝ajà autorzy raportu: „Ka˝dy z mo-
deli operacyjnych wymaga innych celów w odnie-
sieniu do j´zyka angielskiego. Cele te nie zawsze
sà jasno okreÊlone, a ka˝dy model mo˝e mieç wi´-
cej ni˝ jeden z nich, k∏adàc nacisk na ró˝ne kwestie
na ró˝nych etapach realizowania programu”
(Marsh, Zajàc, Gozdawa-Go∏´biowska, 2008: 14).
Rozwijajàc t´ myÊl, mo˝na stwierdziç, ˝e wybór
któregokolwiek z opisanych modeli musi byç uza-
le˝niony od wielu kluczowych czynników, takich
jak poziom opanowania j´zyka obcego, znajo-
moÊç i stopieƒ trudnoÊci treÊci przedmiotowych
czy te˝ poziom edukacyjny, a w wielu sytuacjach
wskazane b´dzie ich po∏àczenie. I tak na przyk∏ad
wydaje si´, ˝e zintegrowane kszta∏cenie przedmio-
towo-j´zykowe w II klasie gimnazjum w poczàtko-
wej fazie b´dzie si´ musia∏o opieraç na modelu C,
uzupe∏nionym byç mo˝e modelem D, a dopiero
póêniej mo˝liwe b´dzie przechodzenie do modelu
B i to zapewne nie na wszystkich nauczanych
za poÊrednictwem j´zyka obcego przedmiotach.
Natomiast w szkole ponadgimnazjalnej, czy to
po ukoƒczeniu gimnazjum dwuj´zycznego, czy te˝
klasy wst´pnej, uczniowie b´dà przygotowani
do modelu B lub A, chocia˝ równie˝ tutaj koniecz-
ne b´dzie zapewne wprowadzenie rozró˝nienia
mi´dzy przedmiotami i odwo∏anie si´ do którejÊ
z form modeli C lub D. JeÊli chodzi o zagadnienie
jednoogniskowoÊci i dwuogniskowoÊci w ramach
wymienionych modeli, to wyniki badaƒ empirycz-
nych uzasadniajà wybór przede wszystkim tego
drugiego wariantu, gdy˝ jego stosowanie prowa-
dzi do znacznego wzbogacenia umiej´tnoÊci j´zy-
kowych, szczególnie w odniesieniu do tworzenia
poprawnych, stosownych, spójnych i precyzyjnych
wypowiedzi w mowie i w piÊmie (patrz
Long, 1996; Williams, 2005; Nassaji, Fotos,
2007). Z drugiej jednak strony, na wy˝szych pozio-
mach opanowania j´zyka, mo˝na by∏oby stoso-
waç model A lub B w wariancie jednoognisko-
wym, przynajmniej na niektórych przedmiotach.
Rzecz jasna, zalecenia te musia∏yby zostaç podda-
ne modyfikacji, gdyby CLIL wprowadzano ju˝
w szkole podstawowej, poniewa˝ uczniowie byli-
by wtedy lepiej do niego przygotowani j´zykowo
i merytorycznie wraz z przejÊciem do kolejnego
etapu edukacyjnego. 
2.2. Charakter dyskursu podczas zajęć
Wybór tego czy innego modelu operacyjnego
jest ÊciÊle zwiàzany z charakterem dyskursu pod-
czas zaj´ç, g∏ównie tych poÊwi´conych przekazy-
waniu treÊci przedmiotowych, ale niesie ze sobà
równie˝ istotne konsekwencje dla lekcji j´zyka
obcego. Pojawia si´ tutaj bowiem kluczowa kwe-
stia przejÊcia od nauczania j´zyka obcego do je-
go wykorzystania w celu przekazywania konkret-
nych treÊci przedmiotowych, tak jak ma to miej-
sce w przypadku rodzimych u˝ytkowników. Auto-
rzy raportów ewaluacyjnych dotyczàcych j´zyka
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francuskiego i hiszpaƒskiego piszà, ˝e takie przej-
Êcie ma rzeczywiÊcie miejsce, a uczniowie nie wi-
dzà wi´kszego zwiàzku mi´dzy opanowywaniem
treÊci przedmiotowych a naukà j´zyka obcego,
co oznacza, ˝e dominuje typ jednoogniskowy,
niezale˝nie od wymienionych wy˝ej modeli.
W tym miejscu nale˝y sobie jednak zadaç pyta-
nie, czy takie postrzeganie obu Êcie˝ek nauki jest
w ogóle mo˝liwe, a jeÊli nawet tak jest, to czy jest
ono najbardziej optymalne i powinno byç naj-
cz´Êciej stosowane podczas zaj´ç. 
Odpowiadajàc na pierwsze pytanie, trzeba
zauwa˝yç, ˝e wiele zale˝y od poziomu zaawanso-
wania uczàcych si´ i stopnia trudnoÊci przekazy-
wanych treÊci, bo o ile licealista, który dobrze
zna j´zyk obcy, mo˝e rzeczywiÊcie skupiaç si´
prawie wy∏àcznie na kwestiach niej´zykowych, to
trudno sobie wyobraziç, aby mniej zaawansowa-
ny j´zykowo gimnazjalista nie ∏àczy∏ kwestii trud-
noÊci w zrozumieniu treÊci merytorycznych z bra-
kiem odpowiedniego przygotowania j´zykowe-
go. Trzeba równie˝ pami´taç o tym, ˝e w sytuacji
ograniczonego kontaktu z j´zykiem docelowym
poza szko∏à, trudno oczekiwaç, aby uczniowie
postrzegali j´zyk obcy jako rodzimy podczas lek-
cji matematyki, fizyki czy te˝ geografii, bo prze-
cie˝ w zdecydowanej wi´kszoÊci nie majà bezpo-
Êredniej mo˝liwoÊci wykorzystania zdobytej
za jego pomocà wiedzy przedmiotowej w swoim
codziennym ˝yciu. 
JeÊli chodzi o drugie pytanie, to zgodnie
z tym, co stwierdzono wy˝ej, wydaje si´, ˝e
w wi´kszoÊci przypadków warto by∏oby jednak
promowaç dwuogniskowoÊç, a to dlatego, ˝e za-
ch´ci ona uczàcych si´ do ciàg∏ej pracy nad j´zy-
kiem i pozwoli im u˝ywaç go bardziej precyzyj-
nie oraz skutecznie w celu przyswajania, zrozu-
mienia i wspó∏tworzenia wiedzy i umiej´tnoÊci
z innych przedmiotów szkolnych. Mimo ˝e nauka
j´zyka mo˝e przybieraç ró˝ne formy (np. poda-
wanie regu∏ gramatycznych czy wyjaÊnianie no-
wych s∏ów i wyra˝eƒ), to szczególnie przydatne
b´dà tutaj techniki tzw. nacisku na form´ j´zykowà
(ang. focus on form). Sà one oparte na za∏o˝eniu,
˝e nauczyciel zwraca uwag´ na danà form´, kie-
dy uczeƒ nie potrafi precyzyjne przekazaç zamie-
rzonych treÊci bàdê te˝ pope∏nia b∏àd, przy czym
interwencja dydaktyczna tego typu mo˝e doty-
czyç w praktyce ka˝dego podsystemu j´zykowe-
go (por. Williams, 2005; Nassaji, Fotos, 2007).
Równie wa˝ne jest to, ˝e warto konsultowaç tre-
Êci przedmiotowe z nauczycielem j´zyka obcego,
co z jednej strony pozwoli przewidzieç trudnoÊci
na zaj´ciach niej´zykowych, a z drugiej da mo˝-
liwoÊç przygotowania uczniów do tych zaj´ç
podczas odr´bnych lekcji j´zyka obcego.
Charakter dyskursu podczas zaj´ç jest tak˝e
determinowany wyborem j´zyka, w jakim sà one
prowadzone, czyli zakresem wyst´powania ma-
kroprzemiennoÊci i mikroprzemiennoÊci kodów j´zy-
kowych. Ta pierwsza wyst´puje w ró˝nych wa-
riantach omówionego powy˝ej modelu D, a jej
u˝ywanie ma przede wszystkim charakter konso-
lidujàcy i motywujàcy, przyczyniajàc si´ w mniej-
szym stopniu do realnych post´pów w opanowy-
waniu j´zyka. JeÊli chodzi o mikroprzemiennoÊç,
to jest ona najbardziej transparentna w mode-
lach B i C, przy czym trzeba tutaj uwzgl´dniç cz´-
stotliwoÊç, konteksty i sposoby odwo∏ywania si´
do j´zyka ojczystego przez uczniów i nauczycieli.
Dane zabrane podczas opracowywania raportów
ewaluacyjnych pokazujà, ˝e uczniowie u˝ywajà
j´zyka polskiego, proszàc o doprecyzowanie no-
wego tematu, zadajàc pytania dotyczàce naucza-
nych treÊci, zdobywajàc niezb´dne informacje
oraz, co jest zresztà cz´sto normà na zaj´ciach j´-
zykowych, wykonujàc zadania w parach i ma∏ych
grupach. Z kolei nauczyciele odwo∏ujà si´ do j´-
zyka ojczystego w piÊmie, gdy wykorzystujà ma-
teria∏y dydaktyczne i dokonujà ewaluacji, oraz
w mowie, kiedy wprowadzajà nowy temat, t∏u-
maczà fragmenty wypowiedzi, wprowadzajà no-
we terminy, sà proszeni o wyjaÊnienie, jak rów-
nie˝ zadajà pytania i wydajà polecenia, gdy u˝y-
cie j´zyka obcego okaza∏o si´ nieskuteczne (por.
Marsh, Zajàc, Gozdawa-Go∏´biowska, 2008).
Z uwagi na fakt, ˝e przemiennoÊç kodów jest
w du˝ej mierze wpisana w zintegrowane kszta∏-
cenie przedmiotowo-j´zykowe, wykorzystywanie
j´zyka polskiego w podanych tutaj sytuacjach
jest uzasadnione, choç wiele zale˝y od poziomu
zaawansowania uczniów oraz stopnia, w jakim
u˝ycie j´zyka ojczystego si´ odbywa. Trudno si´
bowiem nie zgodziç, ˝e cz´ste jego stosowanie,
21
specjalna calosc  1/17/11  2:32 PM  Page 21
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
czy to przez uczniów, czy przez nauczycieli w sy-
tuacjach, gdy nie jest to konieczne, bardzo ogra-
nicza mo˝liwoÊci opanowania j´zyka docelowe-
go na wysokim poziomie i mo˝e si´ równie˝ ne-
gatywnie odbiç na przyswajaniu treÊci przedmio-
towych. Trzeba tak˝e zdawaç sobie spraw´ z te-
go, ˝e u˝ycie j´zyka ojczystego jest w wielu przy-
padkach nagminne równie˝ na lekcjach j´zyka
obcego, nawet na wysokich poziomach zaawan-
sowania, co musi mieç negatywny wp∏yw na czy-
nione przez uczniów post´py, a co za tym idzie,
na ich przygotowanie do wspó∏tworzenia za jego
poÊrednictwem wiedzy na innych przedmiotach
i rozwijania okreÊlonych umiej´tnoÊci. 
JeÊli chodzi o stosowane podejÊcia, to wnioski
wyp∏ywajàce z raportów ewaluacyjnych pokazu-
jà, ˝e wyst´pujà istotne ró˝nice w tym zakresie
pomi´dzy lekcjami j´zyka obcego a zaj´ciami po-
zaj´zykowymi, przy czym wiele zale˝y tu od wy-
boru j´zyka dodatkowego. Jest rzeczà oczywistà,
˝e w zintegrowanym kszta∏ceniu przedmiotowo-
-j´zykowym w pe∏ni uzasadnione jest stosowanie
podejÊcia komunikacyjnego bàdê te˝ podejÊcia zada-
niowego, w którym zasadniczy nacisk b´dzie po-
∏o˝ony na efektywne przekazywanie zamierzo-
nych treÊci, co nie oznacza, ˝e nie nale˝y si´ te˝
koncentrowaç w mniej lub bardziej transparentny
dla uczniów sposób na elementach danego kodu
j´zykowego. Choç sporo zale˝y tu od wybranego
modelu operacyjnego, poziomu zaawansowania
uczniów, ró˝nic indywidualnych czy charaktery-
styki danej grupy, to takie podejÊcie jest szczegól-
nie cenne podczas zaj´ç przedmiotowych,
poniewa˝ umo˝liwia ono jak najwierniejszà reali-
zacj´ zasad le˝àcych u podstaw CLIL, które opisa-
no w poprzednim podrozdziale. JeÊli zaÊ chodzi
o zaj´cia z j´zyka obcego, to b´dà one zapewne
prowadzone w ró˝ny sposób w zale˝noÊci od na-
kreÊlonych przez nauczyciela celów lekcji (wpro-
wadzanie struktur gramatycznych a wykonywanie
zadaƒ komunikacyjnych), ale tak˝e w tym przy-
padku podejÊcie zadaniowe wydaje si´ najbar-
dziej odpowiednie, gdy w gr´ wchodzi nauczanie
treÊci przedmiotowych (np. odniesienie si´ do za-
gadnieƒ omawianych podczas lekcji geografii czy
chemii). Jednak w praktyce sytuacja bardzo cz´-
sto odbiega od idea∏u, bo np. w CLIL prowadzo-
nym w oparciu o j´zyk angielski nauczyciele k∏a-
dà nacisk na w miar´ autentycznà komunikacj´
podczas zaj´ç j´zykowych, ale jest jej niewiele
podczas zaj´ç przedmiotowych, które sà zazwy-
czaj zdominowane przez nauczyciela. Sprawy ma-
jà si´ zupe∏nie inaczej, jeÊli chodzi o j´zyk francu-
ski, jako ˝e nauczyciele preferujà tradycyjny spo-
sób nauczania podczas lekcji j´zyka obcego, któ-
ry kontrastuje z naturalnà komunikacjà na zaj´-
ciach niej´zykowych. Taki stan rzeczy jasno poka-
zuje, jak wa˝ne jest odpowiednie przygotowanie
nauczycieli, a tak˝e prowadzenie badaƒ empi-
rycznych nad zintegrowanym kszta∏ceniem przed-
miotowo-j´zykowym w ró˝nych kontekstach i sy-
tuacjach. Ich wyniki pozwoli∏yby na opracowanie
konkretnych zaleceƒ metodycznych dla nauczy-
cieli j´zyka i przedmiotów pozaj´zykowych.
2.3. Techniki stosowane podczas zajęć
Ze wzgl´du na swojà specyfik´, zintegrowane
kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe wymaga
stosowania odpowiednich technik nauczania,
które warunkujà jego skutecznoÊç, szczególnie
w odniesieniu do przedmiotów pozaj´zykowych.
Najwa˝niejsze z nich to:
4 wspomniany ju˝ wy˝ej nacisk na form´ j´zyko-
wà w trakcie przekazywania treÊci przedmioto-
wych, co pozwala si´ koncentrowaç na prze-
kazywaniu znaczeƒ, ale daje mo˝liwoÊç wi´k-
szej poprawnoÊci, precyzyjnoÊci i spójnoÊci
tworzonych wypowiedzi; podczas zaj´ç
przedmiotowych taka interwencja powin-
na byç incydentalna, tzn. najlepiej by∏oby, aby
przyj´∏a ona postaç reakcji na pope∏niony
b∏àd j´zykowy bàdê jego antycypacji,
przy czym w tym drugim przypadku wskaza-
ne sà krótkie objaÊnienia dotyczàce leksyki,
gramatyki, wymowy czy pragmatyki;
4 z uwagi na ró˝nice w konceptualizacji pomi´-
dzy j´zykiem polskim a j´zykiem obcym, któ-
re powodujà, ˝e nauka z∏o˝onych, nierzadko
encyklopedycznych treÊci jest bardzo trud-
nym przedsi´wzi´ciem, wskazana jest akty-
wacja myÊlenia wy˝szego rz´du. Uczniowie po-
winni nie tylko otrzymywaç i odtwarzaç infor-
macje, ale aktywnie je przetwarzaç po to, aby
je zrozumieç i stworzyç nowe znaczenia; temu
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w∏aÊnie majà s∏u˝yç techniki stymulujàce
wspólne odkrywanie czy te˝ wspó∏tworzenie
wiedzy w strefie najbli˝szego rozwoju (syntety-
zowanie, analizowanie, interpretowanie i sto-
sowanie informacji) oraz problematyzacj´ to-
warzyszàcà prze∏àczaniu kodów wiedzy j´zy-
kowej i niej´zykowej;
4 praca w parach i ma∏ych grupach, która umo˝-
liwia uczniom kreatywne stosowanie j´zyka
obcego w celu przyswajania treÊci przedmio-
towych, jednak pod warunkiem, ˝e w tym ce-
lu b´dà przeprowadzane zadania komunika-
cyjne wymagajàce zaanga˝owania i aktywne-
go udzia∏u, a nie tylko odtwarzania faktów
i informacji;
4 stosowanie nowoczesnych technologii, które
umo˝liwiajà wizualizacj´ treÊci i poj´ç, co zna-
czàco wspomaga ich zrozumienie, przyswaja-
nie i stosowanie przez uczniów.
Rzecz jasna, wiele z tych technik b´dzie mo˝-
na równie˝ wykorzystaç podczas zaj´ç z j´zyka
obcego, szczególnie w sytuacji, gdy majà si´ one
zaz´biaç z kszta∏ceniem przedmiotowym i je u∏a-
twiaç. Jak ju˝ wspomniano, zaj´cia te powinny
byç prowadzone z wykorzystaniem ró˝nego ro-
dzaju technik typowych dla podejÊcia komunika-
cyjnego i zadaniowego, z zastrze˝eniem, ˝e rela-
cja pomi´dzy rozwijaniem wiedzy j´zykowej
a stwarzaniem mo˝liwoÊci jej zastosowania w ko-
munikacji musi byç funkcjà etapu kszta∏cenia
oraz mo˝liwoÊci uczàcych si´. 
2.4. Materiały dydaktyczne
Dost´pnoÊç i jakoÊç materia∏ów dydaktycz-
nych, które mogà byç wykorzystane w ra-
mach CLIL, to jeden z kluczowych elementów
warunkujàcych jego sukces, a niestety, jak poka-
zujà raporty ewaluacyjne, bardzo wiele pozosta-
je w tym obszarze do zrobienia. W o wiele lep-
szej sytuacji sà tutaj nauczyciele j´zyka obcego,
którzy majà zazwyczaj do dyspozycji ca∏à gam´
podr´czników i materia∏ów dodatkowych, cz´sto
przystosowanych do specyfiki nauczania w pol-
skim kontekÊcie edukacyjnym. Mogà oni równie˝
korzystaç z ogólnie dost´pnych materia∏ów mul-
timedialnych oraz z bogactwa informacji ofero-
wanych przez internet. Jednak nawet tutaj braku-
je materia∏ów, które mia∏yby na celu wspomaga-
nie nauki przedmiotów niej´zykowych, z zastrze-
˝eniem, ˝e jest ich z pewnoÊcià wi´cej w przy-
padku j´zyka angielskiego z uwagi na jego
ogromnà popularnoÊç. Autorzy raportu dotyczà-
cego j´zyka francuskiego (Gajo, Stern, Za-
jàc, 2005) zwracajà uwag´ na fakt wykorzysty-
wania podr´czników niezgodnie z ich przezna-
czeniem oraz odwo∏ywania si´ do niezbyt no-
wych tekstów. Poniewa˝ brak jest opracowaƒ
przeznaczonych dla polskich uczniów, nauczycie-
le przedmiotów odwo∏ujà si´ do bardzo ró˝nych
êróde∏ w j´zyku polskim i j´zyku obcym, cz´sto je
ze sobà integrujàc i uzupe∏niajàc dodatkowymi
êród∏ami, np. internetowymi. Trzeba tu jednak
zwróciç uwag´ na to, ˝e u˝ycie materia∏ów pol-
skoj´zycznych jest cz´sto nie lada wyzwaniem,
gdy˝ wymaga znacznych umiej´tnoÊci mediacyj-
nych i ze strony nauczyciela, i ze strony uczniów.
Z drugiej jednak strony, autorzy raportu dotyczà-
cego j´zyka angielskiego (Marsh, Zajàc, Gozda-
wa-Go∏´biowska, 2008) podkreÊlajà, ˝e materia-
∏y obcoj´zyczne odzwierciedlajà najcz´Êciej spe-
cyfik´ kulturowà danego kraju, co powoduje, ˝e
ich struktura i uk∏ad logiczny mogà si´ okazaç nie
do koƒca zrozumia∏e dla Polaków, mimo ˝e ich
temat i stopieƒ z∏o˝onoÊci sà na pozór identycz-
ne jak w podobnych tekstach w j´zyku polskim.
Choç uczniowie powinni si´ zapoznawaç z takimi
opracowaniami, to warto by te˝ by∏o zainwesto-
waç czas i Êrodki w opracowanie materia∏ów,
których mo˝na by∏oby u˝ywaç na etapie poÊred-
nim, zanim b´dà oni gotowi do korzystania z tek-
stów przeznaczonych dla rodzimych u˝ytkowni-
ków danego j´zyka obcego.
2.5 Integracja przedmiotowa
Sukces zintegrowanego kszta∏cenia przedmio-
towo-j´zykowego uzale˝niony jest w ogromnym
stopniu od umiej´tnego powiàzania zagadnieƒ
omawianych na przedmiotach pozaj´zykowych
z tym, co dzieje si´ na lekcjach j´zyka obcego. Jed-
nà z mo˝liwych form takiej integracji jest wspó∏-
praca nauczycieli tych przedmiotów, w której na-
uczyciel j´zyka pe∏ni∏by rol´ konsultanta w odnie-
sieniu do treÊci przedmiotowych i przewidywa∏
ró˝nego rodzaju problemy i trudnoÊci, które
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uczniowie napotykajà, a nauczyciel przedmiotu
móg∏by si´ skoncentrowaç na pewnych zagadnie-
niach j´zykowych, które nastr´czajà uczniom trud-
noÊci, stosujàc omówione powy˝ej techniki naci-
sku na form´ j´zykowà. Innym sposobem integra-
cji jest wykonywanie interdyscyplinarnych projek-
tów, w ramach których uczniowie przygotowywa-
liby np. prezentacje zwiàzane z treÊciami przed-
miotowymi na zaj´cia z j´zyka obcego bàdê te˝
u˝ywali tego j´zyka do wykonania projektów
na zaj´cia przedmiotowe, tak jak ma to miejsce
w omówionym wy˝ej modelu D.
2.6. Promowanie autonomii i trening strategii
O ile rozwijanie autonomii i trening strategicz-
ny powinny byç integralnym elementem nauki
j´zyka obcego, niezale˝nie od jej charakteru i wy-
miaru, to wydaje si´, ˝e majà one zupe∏nie klu-
czowe znaczenie w zintegrowanym kszta∏ceniu
przedmiotowo-j´zykowym, które wymaga tyle
wysi∏ku, poÊwi´cenia i zaanga˝owania ze strony
uczniów. Po pierwsze, samodzielnoÊç w nauce j´-
zyka obcego to bez wàtpienia nieodzowny waru-
nek osiàgni´cia wysokiego poziomu zaawansowa-
nia, co jest przecie˝ jednym z podstawowych ce-
lów, ale te˝ i wymogów CLIL. Po drugie, nauka
treÊci przedmiotowych w j´zyku obcym b´dzie ∏a-
twiejsza, jeÊli uczniowie b´dà wiedzieli, jak efek-
tywnie si´ uczyç, jak wyszukiwaç odpowiednie
materia∏y i jak oceniaç stan wiedzy i umiej´tnoÊci,
które posiadajà. Cele te mo˝na osiàgnàç na bar-
dzo ró˝ne sposoby, z których najwa˝niejsze to
podnoszenie ÊwiadomoÊci uczniów co do ich w∏a-
snych stylów uczenia si´, preferencji i oczekiwaƒ,
zapoznawanie ich z najbardziej efektywnymi stra-
tegiami uczenia si´ czy te˝ rozwijanie zdolnoÊci
samooceny, a ogromnà rol´ mogà tutaj odegraç
zadania wykonywane w parach i ma∏ych grupach,
projekty interdyscyplinarne, a tak˝e korzystanie
z odpowiedniej dla grupy wiekowej wersji Euro-
pejskiego portfolio j´zykowego. 
3. Perspektywy rozwoju CLIL w polskim 
systemie edukacji
Nie sposób w tym miejscu nie zadaç sobie
pytania dotyczàcego perspektyw dalszego roz-
woju zintegrowanego kszta∏cenia przedmiotowo-
-j´zykowego w Polsce. Nale˝y przede wszystkim
podkreÊliç, ˝e jest to niezwykle cenna inicjatywa,
która bez wàtpienia zas∏uguje na wsparcie, jako
˝e umiej´tne po∏àczenie nauczania treÊci przed-
miotowych z nauczaniem j´zyka obcego, szcze-
gólnie takie, które jest prowadzone przy
uwzgl´dnieniu opisanych powy˝ej wskazówek
i zasad, z ca∏à pewnoÊcià przyczyni si´ do rozwo-
ju kompetencji i umiej´tnoÊci uczàcych si´ w obu
tych obszarach. JeÊli bowiem chodzi o j´zyk ob-
cy, to stosowanie tego podejÊcia znaczàco zwi´k-
sza z nim kontakt (z regu∏y jest on bardzo ograni-
czony w codziennym ˝yciu uczniów), stwarza
liczne mo˝liwoÊci jego u˝ywania we w miar´ au-
tentycznej komunikacji i daje szans´ jego wyko-
rzystania jako narz´dzia zdobywania, odkrywa-
nia i wspó∏tworzenia realnej wiedzy i nabywania
przydatnych umiej´tnoÊci. Natomiast przyswaja-
nie konkretnych informacji przy u˝yciu j´zyka
obcego ma niebagatelne znaczenie w obliczu
globalizacji, rosnàcej mobilnoÊci czy informatyza-
cji, nie mówiàc ju˝ o tym, ˝e wysi∏ek w∏o˝ony
w ich odkrycie i zrozumienie w takim kontekÊcie
stymuluje rozwój uczàcych si´ nie tylko na p∏asz-
czyênie kognitywnej, ale tak˝e spo∏ecznej i afek-
tywnej. Tym niemniej trzeba sobie zdawaç spra-
w´ z tego, ˝e osiàgni´cie tego typu rezultatów
b´dzie mo˝liwe jedynie wtedy, gdy stworzone
zostanà odpowiednie ramy organizacyjne, na-
uczyciele j´zyków obcych i zaj´ç pozaj´zykowych
zostanà odpowiednio przygotowani do realizacji
stawianych przed nimi zadaƒ, na lekcjach wyko-
rzystywane b´dà optymalne podejÊcia, metody
i techniki, a uczniowie b´dà nie tylko legitymo-
waç si´ wymaganà znajomoÊcià j´zyka, ale b´dà
odpowiednio zmotywowani do zaanga˝owania
si´ w ten rodzaj kszta∏cenia i gotowi do przej´cia
odpowiedzialnoÊci za w∏asnà nauk´. Jak jednak
wynika z raportów ewaluacyjnych poÊwieco-
nych CLIL w Polsce, we wszystkich tych obszarach
da si´ zauwa˝yç trudnoÊci, które dotyczà m.in.
usytuowania zintegrowanego kszta∏cenia przed-
miotowo-j´zykowego w systemie edukacyjnym,
kwalifikacji nauczycieli, sposobów i zakresu ewa-
luacji, dost´pnoÊci materia∏ów czy te˝ samego
sposobu prowadzenia zaj´ç oraz relacji mi´dzy
nimi. W takiej sytuacji CLIL pozostaje w du˝ej
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mierze podejÊciem elitarnym, a nie, jak chcieliby
tego autorzy raportu na temat j´zyka francuskie-
go (Gajo, Stern, Zajàc, 2005), zwyk∏à opcjà edu-
kacyjnà, dost´pnà w wi´kszoÊci szkó∏ na ró˝nych
etapach kszta∏cenia. Ca∏kiem realne jest równie˝
niebezpieczeƒstwo, ˝e problemy natury organi-
zacyjnej i nie do koƒca odpowiednie przygoto-
wanie nauczycieli doprowadzà do sytuacji,
w której za∏o˝enia CLIL nie b´dà w pe∏ni realizo-
wane i b´dziemy mieli do czynienia z jego znie-
kszta∏conà formà, co musi si´ negatywnie prze-
k∏adaç na wyniki edukacyjne.
Choç trzeba mieç ÊwiadomoÊç takich niebez-
pieczeƒstw i ograniczeƒ, to w ˝adnym razie nie
nale˝y ich traktowaç jako uzasadnienia dla rezy-
gnacji z podejmowania dzia∏aƒ na rzecz dalszego
rozwoju zintegrowanego kszta∏cenia przedmioto-
wo-j´zykowego w Polsce. Poniewa˝ takie ele-
menty jak zmiany organizacyjne, kszta∏cenie na-
uczycieli i opracowanie materia∏ów dydaktycz-
nych wymagajà czasu, a niejednokrotnie decyzji
politycznych i nowelizacji aktów prawnych, war-
to si´ skoncentrowaç na tym, co mo˝na obecnie
zrobiç w celu popularyzacji omawianego podej-
Êcia praktycznie w ka˝dej szkole i po∏o˝enia w ten
sposób fundamentów pod jego wdra˝anie
na szerszà skal´. Jednym z takich rozwiàzaƒ mo-
g∏oby byç zacieÊnienie wspó∏pracy mi´dzy na-
uczycielami j´zyków obcych i nauczycielami wy-
branych przedmiotów, tak aby mo˝na by∏o sko-
relowaç nauczanie niektórych treÊci, tym bar-
dziej, ˝e w podstawie programowej i w opraco-
wywanych na jej podstawie podr´cznikach i pro-
gramach jest sporo elementów, które mog∏yby
byç punktem wyjÊcia do takiej integracji (np. te-
matyka zwiàzana z geografià, Êrodowiskiem na-
turalnym, naukà i technikà itp.). W miar´ mo˝li-
woÊci kadrowych i po konsultacjach z uczniami
i rodzicami, warto by∏oby te˝ rozwa˝yç mo˝li-
woÊç realizacji choçby jednego przedmiotu zgod-
nie z wytycznymi CLIL, nawet jeÊli mia∏oby si´ to
odbywaç jedynie na zasadach nie do koƒca sfor-
malizowanego eksperymentu. OczywiÊcie, nie
nale˝y te˝ zapominaç o szko∏ach, w których zin-
tegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe
jest od wielu lat z du˝ym powodzeniem prowa-
dzone, przy czym w tym przypadku konieczne sà
szkolenia dla nauczycieli, adaptacja i tworzenie
materia∏ów dydaktycznych, zapewnienie nie-
zb´dnej koordynacji mi´dzy przedmiotami, u∏a-
twianie wspó∏pracy mi´dzy szko∏ami czy w koƒ-
cu poszerzanie istniejàcej ju˝ oferty edukacyjnej. 
Choç trudno w tym momencie powiedzieç,
czy CLIL stanie si´ tak popularne, tak ∏atwo do-
st´pne i tak przydatne, jak chcieliby tego jego
propagatorzy, podejÊcie to jest na tyle wartoÊcio-
we, ˝e z ca∏à pewnoÊcià warto podejmowaç dzia-
∏ania s∏u˝àce jego upowszechnianiu. Nawet jeÊli
cel ten nie do koƒca uda si´ osiàgnàç, to uÊwia-
domienie nauczycielom, uczniom i rodzicom, ˝e
nauka j´zyka ma przede wszystkim s∏u˝yç osiàga-
niu autentycznych celów komunikacyjnych, tak
jak ma to miejsce, kiedy jest on przyswajany
i u˝ywany z zamiarem opanowania treÊci przed-
miotowych, jest bez wàtpienia przedsi´wzi´-
ciem, w które warto inwestowaç. 
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Dlaczego nauczanie dwujęzyczne jest tak 
skuteczne we wspieraniu rozwoju kompetencji 
języka obcego uczących się?
Koncepcja CLIL w świetle badań 
glottodydaktycznych
Niniejszy artyku∏ chcia∏abym zadedykowaç 
Pani Profesor El˝biecie Maƒczak-Wohlfeld 
w podzi´kowaniu za zadanie mi pytania,
które sta∏o si´ jego tytu∏em:
1 Dr hab. Magdalena Olpiƒska, Instytut Kulturologii i Lingwistyki Antropocentrycznej, Wydzia∏ Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu
Warszawskiego.
2 Przeglàd literatury w: Olpiƒska, 2004: 97 i n.; por. te˝ Olpiƒska, 2008: 168 i n.
Wstęp
Mianem nauczania dwuj´zycznego okreÊlane
sà procesy dydaktyczne zorganizowane w taki
sposób, ˝e nauka j´zyka obcego jest zintegrowa-
na z naukà wybranych przedmiotów niej´zyko-
wych (takich jak matematyka, historia czy geo-
grafia), dzi´ki temu, ˝e j´zyk obcy staje si´ j´zy-
kiem komunikacji i pracy na lekcjach tych przed-
miotów. W literaturze glottodydaktycznej obok
okreÊlenia nauczanie dwuj´zyczne (ang. bilingual
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education, niem. bilingualer Unterricht) do kon-
cepcji tej odnoszà si´ równie˝ terminy: edukacja
dwuj´zyczna, edukacja bilingwalna oraz zintegrowa-
ne nauczanie j´zyków obcych i przedmiotów niej´-
zykowych – w skrócie CLIL od ang. Content and
Language Integrated Learning. 
Celem ka˝dego procesu nauczania j´zyka ob-
cego jest stworzenie warunków, w których uczà-
cy si´ mogà rozwinàç pe∏ni´ kompetencji komu-
nikacyjnej – wszechstronne umiej´tnoÊci umo˝li-
wiajàce im rozumienie i tworzenie wypowiedzi
j´zykowych oraz pos∏ugiwanie si´ nimi w proce-
sie komunikacji j´zykowej. Czy nauczanie dwuj´-
zyczne równie˝ stwarza takie warunki? Liczne ba-
dania dotyczàce osiàgni´ç uczniów w progra-
mach dwuj´zycznych zdajà si´ dawaç na to pyta-
nie odpowiedê twierdzàcà, poniewa˝ jedno-
znacznie potwierdzajà sukces tych programów
w tworzeniu umiej´tnoÊci uczniów w zakresie j´-
zyka obcego2. Wcià˝ jednak brakuje zadowalajà-
cego wyjaÊnienia tego, dlaczego i w jaki sposób
tak dobre wyniki sà przez uczniów osiàgane (por.
np. Rössler, 2002: 100; Zydatiss, 2002: 33; Voll-
mer, 2005: 52). W literaturze przedmiotu cz´sto
poprzestaje si´ na ogólnym stwierdzeniu, ˝e roz-
wój kompetencji j´zyka obcego jest „produktem
ubocznym” rozwoju wiedzy specjalistycznej
w danej dziedzinie przedmiotowej. Jest to stwier-
dzenie z punktu widzenia glottodydaktyki wyso-
ce niezadowalajàce.
Aby znaleêç bardziej satysfakcjonujàcà odpo-
wiedê na pytanie, dlaczego nauczanie dwuj´zycz-
ne jest tak efektywne we wspieraniu rozwoju
kompetencji j´zyka obcego uczàcych si´, nale˝y
przeanalizowaç t´ koncepcj´ w Êwietle postula-
tów, jakie wynikajà ze wspó∏czesnych badaƒ
glottodydaktycznych. Najwa˝niejszymi elemen-
tami procesu nauczania j´zyka obcego sà teksty
stanowiàce materia∏ nauczania oraz zadania, ja-
kie wype∏niajà uczàcy si´, czyli dzia∏ania komuni-
kacyjne, jakie podejmujà w trakcie nauki. Owe
teksty i zadania muszà posiadaç pewne szczegól-
ne w∏aÊciwoÊci i spe∏niaç okreÊlone warunki, aby
móc inicjowaç i wspieraç rozwój kompetencji ko-
munikacyjnej uczàcych si´. Dlatego ewaluacji
koncepcji nauczania dwuj´zycznego jako koncep-
cji glottodydaktycznej mo˝na dokonaç najlepiej,
analizujàc materia∏ nauczania; w tym przypadku
b´dà to podr´czniki przeznaczone do nauki wy-
branych przedmiotów niej´zykowych (tu: geo-
grafii i historii) przy zastosowaniu j´zyka obcego
(tu: angielskiego) jako j´zyka komunikacji na lek-
cjach tych przedmiotów w klasach dwuj´zycz-
nych.
1. Postulaty nowoczesnej glottodydaktyki
1.1. Definicja przedmiotu nauczania: język jako
wiedza; cel nauczania języka obcego – rozwój
umiejętności komunikacyjnych
Za podstaw´ moich rozwa˝aƒ przyjmuj´ an-
tropocentrycznà teori´ j´zyków F. Gruczy3, we-
d∏ug której j´zyk rozpatrywany jest jako szczegól-
na w∏aÊciwoÊç ka˝dego cz∏owieka – jego wiedza
le˝àca u podstaw umiej´tnoÊci realizowania wy-
ra˝eƒ j´zykowych, odbierania, rozpoznawania
i rozumienia wyra˝eƒ j´zykowych innych ludzi
oraz uwzgl´dniania kontekstów i (kon)sytuacji
zarówno w tworzeniu, jak i rozumieniu wyra˝eƒ
j´zykowych (za: Grucza F., 2005: 49). Formu∏ujàc
definicj´ j´zyka ludzkiego na gruncie owej teorii,
musimy w konsekwencji przyjàç, i˝ cel nauki j´-
zyka obcego nale˝y okreÊliç jako wspieranie roz-
woju wiedzy i umiej´tnoÊci rozumienia i tworze-
nia wypowiedzi j´zykowych oraz pos∏ugiwania
si´ nimi w procesie komunikacji. 
Struktura wiedzy stanowiàcej podstaw´
umiej´tnoÊci j´zykowych ludzi jest bardzo z∏o˝o-
na. Obejmuje ona wiedz´ deklaratywnà oraz
wiedz´ proceduralnà (Sikorska, 2005: 55; por.
te˝ Dakowska, 2001: 43 i n.): 
1. Wiedza deklaratywna to przechowywa-
na w pami´ci trwa∏ej wiedza o faktach, zda-
rzeniach, prawid∏owoÊciach – w odniesieniu
do j´zyka wiedza ta obejmuje m.in. s∏ownic-
two, system poj´ç oraz wiedz´ o formach j´-
zykowych. 
27
2 Przeglàd literatury w: Olpiƒska, 2004: 97 i n.; por. te˝ Olpiƒska, 2008: 168 i n.
3 Za∏o˝enia tej koncepcji F. Grucza przedstawi∏ w monografii Zagadnienia metalingwistyki z roku 1983, a nast´pnie w kolejnych pra-
cach, m.in. 1993a i b, 1997, 2005, 2008. Koncepcja ta wywar∏a wielki wp∏yw na prace innych polskich lingwistów – przeglàd tych
prac przedstawia S. Grucza, 2004: 38.
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2. Wiedza proceduralna umo˝liwia (nieuÊwiado-
mione) odwo∏ywanie si´ do elementów wie-
dzy le˝àcej u podstaw wykonywania okreÊlo-
nych czynnoÊci (np. jazdy na rowerze); j´zyko-
wa wiedza proceduralna to zakodowane w pa-
mi´ci procedury i strategie wykonywania
czynnoÊci j´zykowych, czyli umiej´tnoÊci dys-
ponowania elementami wiedzy deklaratywnej
w dzia∏aniu j´zykowym. 
Zale˝noÊci pomi´dzy wiedzà deklaratywnà
i proceduralnà w dzia∏aniu j´zykowym sà bardzo
z∏o˝one; ponadto wiedzà potrzebnà cz∏owiekowi
w procesie komunikacji jest nie tylko wiedza j´-
zykowa, ale tak˝e wiedza ogólna, niej´zykowa
wiedza o Êwiecie, która jest z wiedzà j´zykowà
nierozerwalnie zwiàzana4.
1.2. Kompetencja komunikacyjna jako spektrum
sprawności – zintegrowany rozwój umiejętności
językowych i niejęzykowych
Zakres umiej´tnoÊci rozwijanych w procesie
nauczania j´zyka obcego wyznacza definicja kom-
petencji komunikacyjnej. OkreÊlenie kompetencja
komunikacyjna, wprowadzone do literatury przed-
miotu przez D. Hymesa (tu: 1979), rozumiane
jest jako zdolnoÊç stosowania w sposób adekwat-
ny wiedzy j´zykowej w sytuacjach komunikacyj-
nych. Kompetencja komunikacyjna obejmuje ca∏y
zbiór umiej´tnoÊci pozwalajàcych cz∏owiekowi
na podejmowanie ró˝norodnych interakcji j´zy-
kowych z partnerami komunikacyjnymi, takich
jak: kompetencja fonetyczno-fonologiczna i orto-
graficzna, kompetencja leksykalna, kompetencja
gramatyczna, kompetencja semantyczna, kompe-
tencja dyskursywna, kompetencja pragmatycz-
na (czyli umiej´tnoÊç rozumienia i wyra˝ania za-
miarów komunikacyjnych), kompetencja socjolin-
gwistyczna (czyli umiej´tnoÊç u˝ycia wypowiedzi
j´zykowych zgodnie z normami spo∏ecznymi, kul-
turowymi), a tak˝e kompetencja metaj´zykowa
– wiedza o systemie j´zykowym, zdolnoÊç do re-
fleksji nad zjawiskami j´zykowymi, ÊwiadomoÊç
uczenia si´ j´zyka itd. Wszystkie te umiej´tnoÊci
sà wa˝ne, potrzebne i powinny byç koniecznie
uwzgl´dnione w procesie nauczania j´zyka obce-
go. Ponadto równie˝ rozwój wiedzy niej´zykowej
– ogólnej wiedzy o Êwiecie, a tak˝e (w pewnym
zakresie) wiedzy specjalistycznej, powinien zna-
leêç miejsce w procesie nauczania j´zyka, a to dla-
tego, ˝e wiedzà le˝àcà u podstaw umiej´tnoÊci
komunikacyjnych ludzi jest nie tylko wiedza j´zy-
kowa, ale tak˝e wiedza niej´zykowa: zarówno
braki wiedzy j´zykowej, jak i niej´zykowej mogà
znacznie utrudniaç porozumienie mi´dzy ludêmi.
1.3. Materiał nauczania: rola dyskursu jako 
jedynej dostępnej reprezentacji wiedzy językowej 
(i niejęzykowej); rola tekstów autentycznych
W myÊl antropocentrycznej teorii j´zyków j´-
zyka jako wiedzy nie mo˝na nikomu przekazaç,
uczàcy si´ sami muszà t´ wiedz´ „wytworzyç”.
Jest to mo˝liwe tylko w drodze rekonstrukcji sys-
temu j´zyka obcego na podstawie wypowiedzi
(tekstów) tego j´zyka, poniewa˝ sà one jedynymi
dost´pnymi dla innych uczestników procesów
komunikacyjnych reprezentacjami wiedzy stano-
wiàcej podstaw´ umiej´tnoÊci j´zykowych. Tak
wi´c jedynà mo˝liwà formà realizowania proce-
sów akwizycji j´zykowej – rozwijania kompeten-
cji komunikacyjnej – jest obcowanie z tekstami
danego j´zyka, czyli inicjowanie i pobudzanie
procesów rozumienia i produkcji dyskursu.
Najwa˝niejszà rol´ w procesie glottodydak-
tycznym pe∏nià teksty autentyczne, przy czym nie
muszà to byç teksty oryginalne w takim sensie, ˝e
zosta∏y one wytworzone przez rodowitych nadaw-
ców dla rodowitych odbiorców oraz ˝e ani ich
treÊç, ani forma nie zosta∏y w ˝aden sposób zmie-
nione lub dopasowane do potrzeb glottodydak-
tycznych. Materia∏em nauczania powinny byç ra-
czej teksty autentyczne w sensie ich adekwatnoÊci
komunikacyjnej (por. Grucza S., 2005: 75 i n.).
Teksty te stanowià „sensowne jednostki”, których
struktura j´zykowa odzwierciedla intencj´ komuni-
kacyjnà, okreÊlajàcà wybór i organizacj´ treÊci wy-
powiedzi. Inaczej mówiàc, „aby spe∏niç swojà
funkcj´ dydaktycznà, materia∏ nauczania musi po-
siadaç istotne z punktu widzenia struktury komu-
28
4 Teza o nierozdzielnoÊci ludzkiej wiedzy j´zykowej i niej´zykowej wynika z koncepcji kognitywnej (Rickheit i in., 2004; por. te˝ Gru-
cza F., 2005) i wspó∏czesnych badaƒ nad pracà mózgu (Müller, Rickheit, 2003); wi´cej o tym w: Olpiƒska, 2008, rozdz. 1.
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nikacji w∏asnoÊci dyskursu: zorientowanie na cel
komunikacyjny, sensownà treÊç i plan komunikatu
porzàdkujàcy formy i funkcje j´zykowe, koheren-
cj´ na poziomie treÊci i kohezj´ na poziomie form
oraz odniesienie do sytuacji implikujàcej jakiegoÊ
konkretnego nadawc´ i adresata” (Dakow-
ska, 2001: 86). 
Materia∏em nauczania mogà byç zatem tak˝e
teksty „dydaktyzowane”, tzn. teksty autentyczne,
na których dokonano odpowiednich zabiegów
glottodydaktycznych w celu umo˝liwienia lub
u∏atwienia uczàcym si´ ich przetwarzania (por.
techniki elaboracji materia∏u nauczania – poni-
˝ej), a tak˝e „teksty dydaktyczne”, które zosta∏y
stworzone specjalnie dla potrzeb uczàcych si´ j´-
zyka obcego, pod warunkiem, ˝e teksty te sà
(Dakowska, 2001: 133; por. te˝ Grucza S., 2000:
81, 95):
4 przydatne uczàcym si´ z punktu widzenia ich
potrzeb komunikacyjnych i poznawczych, tre-
Êci, tematyki, terminologii,
4 wa˝ne z punktu widzenia ich roli w procesie
dydaktycznym, 
4 dostosowane do mo˝liwoÊci przetwarzania
informacji przez uczàcych si´ z uwagi na po-
ziom ich wiedzy.
Teksty takie s∏u˝à zaspokojeniu ciekawoÊci
uczàcych si´ i uzupe∏nieniu ich wiedzy, sk∏aniajà
do refleksji i wymiany poglàdów oraz sprzyjajà
zapami´tywaniu przez nich maksimum informa-
cji j´zykowej – formy j´zykowej tekstu i jego tre-
Êci (Dakowska, 2001: 106, 144; Butzkamm,
2002: 192). 
1.4. Procesy przetwarzania dyskursu: rola zadań
autentycznych
Komunikacja mi´dzy ludêmi dotyczy wielu
aspektów i s∏u˝y zaspokajaniu wielu ró˝nych po-
trzeb, takich jak: wymiana poglàdów, zdobywa-
nie wiedzy, zaspokajanie potrzeby prze˝yç este-
tycznych i artystycznych, g∏´bokiej refleksji itd.
(por. Grucza F., 1993a: 27). Potrzeby te dalece
wykraczajà poza „wymian´ informacji na tematy
dnia codziennego”, zatem procesów komunika-
cyjnych le˝àcych u podstaw dydaktyki j´zyków
obcych nie nale˝y sprowadzaç jedynie do komu-
nikacji o sprawach „codziennych”, banalnych.
Ponadto, ludzie biorà udzia∏ w komunikacji j´zy-
kowej w ró˝nych rolach: jako odbiorcy indywidu-
alni, jako cz∏onkowie grupy b´dàcej odbiorcà
zbiorowym, a czasem jako odbiorcy niezamierze-
ni – obserwatorzy komunikatu przeznaczonego
dla kogoÊ innego. Tak˝e jako nadawcy ludzie
przeznaczajà swoje wypowiedzi dla odbiorców
indywidualnych lub grupowych. Tak wi´c
i w procesie nauki j´zyka obcego uczàcy si´ po-
winni mieç okazj´ wyst´powania we wszystkich
tych rolach.
Podobnie jak wiedzy niezb´dnej ludziom
w komunikacji j´zykowej, tak i umiej´tnoÊci ko-
munikacyjnych – zdolnoÊci stosowania wiedzy
j´zykowej i niej´zykowej w sytuacjach komuni-
kacyjnych – nie mo˝na nikomu przekazaç. Tylko
uczestniczenie w komunikacji j´zykowej, a wi´c
tylko obcowanie z wypowiedziami j´zykowymi
(tekstami), umo˝liwia zarówno zrekonstruowa-
nie wiedzy j´zykowej, jak i rozwój umiej´tnoÊci
pozwalajàcych na pos∏ugiwanie si´ wyra˝enia-
mi j´zykowymi w celach komunikacyjnych. Pro-
cesy uczenia si´ j´zyka obcego powinny byç za-
tem od samego poczàtku nauki inicjowane
w sensownych sytuacjach komunikacyjnych.
Systematyczna budowa umiej´tnoÊci komunika-
cyjnych wymaga stworzenia uczàcym si´ mo˝li-
woÊci zdobycia rozbudowanego doÊwiadczenia
komunikacyjnego i musi odbywaç si´ poprzez
wspieranie ró˝norodnych form interakcji komu-
nikacyjnej, jak równie˝ poprzez celowe zabiegi
poznawcze – objaÊnienia formalne i odpowied-
nie çwiczenia strukturalne, które, choç sà nie-
zb´dne, to jednak nie powinny na lekcji j´zyka
obcego dominowaç (por. Butzkamm, 2002:
141). 
Umiej´tnoÊç komunikacji polega na wykorzy-
staniu wszystkich dost´pnych êróde∏ informacji
w sposób zintegrowany i strategiczny – taki cha-
rakter musi mieç tak˝e doÊwiadczenie komunika-
cyjne w j´zyku obcym nabywane w warunkach
szkolnych. Oznacza to, ˝e uczàcy si´ powinni
mieç okazj´ do wykonywania istotnych z punktu
widzenia procesu komunikacji autentycznych za-
daƒ i çwiczeƒ, dzi´ki którym mogliby zdobywaç,
gromadziç i wzbogacaç swoje doÊwiadczenie ko-
munikacyjne, przydatne im w wype∏nianiu ich
29
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rzeczywistych ról w procesie komunikacji j´zyko-
wej, a tak˝e w procesie dydaktycznym.
Wyra˝enia autentyczne zadanie komunikacyj-
ne nie nale˝y uto˝samiaç z koncepcjà uczenia si´
poprzez odgrywanie ró˝nych ról komunikacyj-
nych (turysty, sprzedawcy, policjanta itp.). Postu-
lat autentycznoÊci – podobnie jak w przypadku
tekstów stanowiàcych materia∏ nauczania j´zyka
obcego – odnosi si´ raczej do adekwatnoÊci komu-
nikacyjnej zadaƒ, jakie uczàcy si´ wype∏niajà
w trakcie nauki. Zadania adekwatne komunika-
cyjne muszà uwzgl´dniaç rzeczywistà to˝samoÊç
uczàcych si´ i rozwijaç umiej´tnoÊci potrzebne
i przydatne im w rzeczywistej komunikacji j´zy-
kowej. A sà to m.in. umiej´tnoÊci: 
4 zdobywania, przetwarzania i prezentacji wie-
dzy w oparciu o ró˝ne êród∏a informacji, 
4 wyra˝ania i uzasadniania swoich poglàdów
i przekonaƒ, 
4 wspó∏dzia∏ania (tak˝e: komunikowania) z in-
nymi ludêmi, 
4 krytycznego i kreatywnego myÊlenia oraz roz-
wiàzywania problemów5. 
åwiczenia, u podstaw których le˝y dà˝enie
do rozwoju tych umiej´tnoÊci, zas∏ugujà na mia-
no zadaƒ autentycznych i adekwatnych komuni-
kacyjnie. Jak mo˝na ∏atwo zauwa˝yç, wykraczajà
one dalece poza tradycyjne pojmowanie nauki
j´zyka obcego jako nabywania znajomoÊci struk-
tur gramatycznych i leksykalnych. Nie oznacza to
jednak, ˝e çwiczenia w nauczaniu j´zyków ob-
cych nie mogà byç ukierunkowane na zdobywa-
nie wiedzy o formach j´zykowych. 
1.5. Rola form językowych
Umiej´tnoÊci komunikacyjne cz∏owieka mo˝-
na scharakteryzowaç jako zdolnoÊci wprawnego
stosowania wiedzy j´zykowej i niej´zykowej
w sytuacjach komunikacyjnych. Jedynymi do-
st´pnymi reprezentacjami tej wiedzy sà wyra˝e-
nia j´zykowe. Warunkiem porozumienia si´ po-
mi´dzy ludêmi jest prawid∏owe przypisywanie
wyra˝eniom j´zykowym znaczeƒ, treÊci i intencji
komunikacyjnych przez partnerów komunikacyj-
nych. Sytuacja komunikacyjna, kontekst, a tak˝e
intencja komunikacyjna oraz treÊç/znaczenie wy-
powiedzi determinujà u˝ycie danej formy j´zyko-
wej. ZnajomoÊç form j´zykowych gwarantuje
mówcom i s∏uchaczom mo˝liwoÊç kodowania
i dekodowania zamiarów komunikacyjnych i sto-
sownych treÊci. To dzi´ki nim komunikacja jest
w ogóle mo˝liwa. 
Formy werbalne sà wi´c czymÊ absolutnie
podstawowym w nauczaniu j´zyka obcego, jed-
nak nie dlatego, aby uczeƒ posiad∏ je „same dla
siebie”, ale dlatego, ˝e umo˝liwiajà one procesy
komunikacyjne (Dakowska, 2001: 72). Uczeƒ
musi poznaç wybrane struktury gramatyczne
i leksykalne oraz nabraç sprawnoÊci w pos∏ugiwa-
niu si´ nimi po to, aby byç w stanie coraz lepiej
braç udzia∏ w komunikacji j´zykowej, aby si´ roz-
wijaç, gromadzàc wiedz´ nie tylko j´zykowà (wie-
dz´ o formach j´zykowych lub wiedz´, w jaki spo-
sób u˝ywaç form j´zykowych w celach komunika-
cyjnych), ale przede wszystkim – dzi´ki formom
j´zykowym – wiedz´ o sobie, o swoim i obcym
Êrodowisku, o swojej i obcej kulturze, o Êwiecie.
Dzia∏ania komunikacyjne cz∏owieka, zarówno
te dotyczàce tworzenia, jak i te dotyczàce rozu-
mienia wypowiedzi, obejmujà trzy etapy:
4 etap konceptualizacji (konstruowania/rekon-
struowania intencji komunikacyjnych, celu
i treÊci wypowiedzi), 
4 etap przedwerbalnego generowania/seman-
tyzacji wypowiedzi, 
4 oraz etap werbalizacji/rozpoznawania wypo-
wiedzi.6
Tworzenie wypowiedzi nie jest procesem sa-
mej tylko werbalizacji – u jej podstawy musi le-
˝eç zamys∏ nadawcy wp∏yni´cia w jakiÊ sposób
na odbiorc´, wejÊcia z nim w jakàÊ interakcj´. Po-
dobnie jest z rozumieniem wypowiedzi – odbior-
ca identyfikuje wypowiedê, a nast´pnie interpre-
tuje jà i ocenia. Dla dydaktyki j´zyków obcych
30
5 Kompetencje te sà wymienione w Rozporzàdzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kszta∏cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó∏ (Dz. U. 2002, Nr 51,
poz. 458, z póêniejszymi zmianami), które okreÊla cele wychowawcze i edukacyjne polskiej szko∏y.
6 Wed∏ug teorii produkcji mowy W.J.M. Levelta (1989, tu: Rickheit i in., 2004: 88 i n.; por. te˝: Kurcz, 2000: 59 i n.).
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oznacza to, ˝e na lekcji j´zyka obcego nale˝y
uwzgl´dniç wszystkie etapy procesu przetwarza-
nia j´zykowego oraz çwiczyç i rozwijaç umiej´t-
noÊci potrzebne na ka˝dym z nich. Proces prze-
twarzania dyskursu musi rozpoczàç si´ od fazy
rozpoznawania, objàç faz´ semantyzacji, w której
uczàcy si´ poszukujà odpowiedzi na pytanie, co
oznaczajà dane formy j´zykowe, a zakoƒczyç si´
na etapie konceptualizacji: zrekonstruowania za-
miaru komunikacyjnego nadawcy, ewaluacji i re-
akcji odbiorcy na dzia∏anie j´zykowe nadawcy.
Inaczej mówiàc, proces przetwarzania j´zykowe-
go nie mo˝e koƒczyç si´ na fazie semantyzacji,
czyli np. na podaniu nowych s∏ówek i objaÊnieƒ
gramatycznych. Uczàcy si´ muszà w procesie na-
uki j´zyka obcego zwróciç uwag´ zarówno
na treÊç (sens, znaczenie) i intencj´ wypowiedzi,
jak i na formy werbalne, dzi´ki którym dane tre-
Êci i intencje sà kodowane i wyra˝ane.
1.6. Dostosowanie materiału nauczania 
do możliwości językowych uczących się 
– techniki elaboracji materiału nauczania
Materia∏y dydaktyczne, które spe∏niajà wy-
móg adekwatnoÊci komunikacyjnej, w szczegól-
noÊci teksty autentyczne, stanowià dla uczàcych
si´ nie lada wyzwanie. Jak wielokrotnie podkre-
Êlajà G. Rickheit, L. Sichelschmidt i H. Strohner
(2004), czas i wysi∏ek potrzebny do zrozumienia
tekstu zale˝y od liczby wyst´pujàcych w nim
„miejsc wadliwych” z punktu widzenia odbiorcy:
wieloznacznoÊci, braku koherencji lokalnej
lub/i globalnej, skomplikowanych konstrukcji
sk∏adniowych itp. Mo˝na przyjàç, ˝e takie „pu-
∏apki” czyhajà na odbiorc´ tekstu w j´zyku ob-
cym na ka˝dym kroku. I choç wi´kszy wysi∏ek, ja-
ki musi on w∏o˝yç w zrekonstruowanie tekstu,
mo˝e zaowocowaç lepszym zapami´taniem jego
treÊci i formy, to nale˝a∏oby zastanowiç si´
nad tym, jakie istniejà sposoby u∏atwienia uczà-
cym si´ tego zadania, i zastosowaç je. Zabiegi
glottodydaktyczne majàce na celu umo˝liwienie
lub u∏atwienie uczàcym si´ przetwarzanie mate-
ria∏u dydaktycznego (tekstów) nie powinny byç
jednak przypadkowe i polegaç jedynie na skraca-
niu czy upraszczaniu wypowiedzi, lecz muszà
opieraç si´ na badaniach nad strukturà dyskursu.
Chodzi tu przede wszystkim o badania zjawisk
tekstowych u∏atwiajàcych odbiorcom orientacj´
w tekÊcie (por. Duszak, 1998: 128 i n.). W Êwie-
tle tych badaƒ do celów dydaktycznych mo˝-
na wykorzystaç rol´ „strategicznych pozycji tek-
stowych” (np. pozycje otwarcia tekstu i jego za-
mkni´cia, nag∏ówki, tytu∏y itp.) oraz „graficznej
mapy tekstu” (np. podzia∏ na akapity, wyró˝-
nienia w tekÊcie, Êrodki graficzne itp.). 
Inaczej mówiàc, teksty stanowiàce materia∏
nauczania mogà byç poddawane zabiegom sym-
plifikacji informacyjnej przy zachowaniu proble-
mowej organizacji tekstu, natomiast nie powinny
byç poddawane zabiegom prostej symplifikacji
j´zykowej, polegajàcej na u˝yciu prostych, krót-
kich zdaƒ, selekcji s∏ownictwa itp., tak aby w wy-
niku takich uproszczeƒ nie powstawa∏y teksty
sztuczne, pozbawione kontekstu, znaczenia, sen-
su, a wi´c pozbawione walorów poznawczych
i dlatego nieciekawe dla uczniów z poznawczego
punktu widzenia (por. Butzkamm, 2002: 171
i n.). Ponadto upraszczanie tekstu na p∏aszczyênie
leksykalnej i sk∏adniowej wcale nie musi popra-
wiaç jego zrozumia∏oÊci. „Z∏o˝onoÊç struktur j´-
zykowych w tekstach nie musi przesàdzaç o wi´k-
szej trudnoÊci wypowiedzi. Wr´cz przeciwnie,
d∏u˝sze zdania, które jednoczeÊnie wyraênie
wskazujà na relacje pomi´dzy komponentami
treÊci (...), mogà byç bardziej przejrzyste, ∏atwiej-
sze do interpretacji i szybciej przyswajalne ni˝
ciàgi krótkich, prostych struktur sk∏adniowych,
które nast´pujà po sobie bez ˝adnych sygna∏ów
powiàzania” (Duszak, 1998: 167).
1.7. Nauczanie problemowe, autonomia uczących
się
Uczenie si´ j´zyka, jako proces gromadzenia
i przetwarzania wiedzy le˝àcej u podstaw umie-
j´tnoÊci komunikacyjnych cz∏owieka, jest proce-
sem poznawczym. Proces nauczania j´zyka obce-
go nale˝y rozumieç jako proces inwestowania
w wiedz´ uczniów, zarówno w jej iloÊç, jak i jej
jakoÊç, dbanie o jej dost´pnoÊç i produktywnoÊç,
uczenie si´ poprzez doÊwiadczenie, interakcj´,
a tak˝e rozwiàzywanie problemów. Zadania po-
budzajàce procesy poznawcze uczàcych si´ mu-
szà mieç „charakter odkrywczy” (Krumm,
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1993: 18 i n.; Skowronek, 2005: 10). Korzystne
warunki dla akwizycji j´zykowej mo˝na bowiem
stworzyç nie tylko poprzez odpowiednie przygo-
towanie materia∏u nauczania, ale równie˝ dzi´ki
zastosowaniu na lekcji odpowiednich interakcyj-
nych dzia∏aƒ j´zykowych, które powodujà wi´k-
sze zainteresowanie uczàcych si´ rozpatrywa-
niem problemu i jego rozwiàzaniem oraz wzrost
ich aktywnoÊci i samodzielnoÊci. ZaÊ aktywnoÊç
i samodzielnoÊç (autonomia) uczàcych si´ – pro-
wadzàce do ich wzmo˝onej w∏asnej produkcji j´-
zykowej – bardzo stymulujà proces uczenia si´
(por. output hypothesis – Swain, 1985, tu: Henri-
ci, 1995: 17; Grabe, Stoller, 1997: 6).
2. W jaki sposób postulaty nowoczesnej 
glottodydaktyki odzwierciedlają się 
w koncepcji CLIL?
2.1. Czy cele nauczania dwujęzycznego można
określić jako dążenie do wspierania rozwoju 
wiedzy leżącej u podstaw umiejętności 
komunikacyjnych uczących się? Jakiego rodzaju
wiedza jest rozwijana w szczególny sposób?
Nauczanie dwuj´zyczne zak∏ada integracyjne
podejÊcie do kwestii nauczania danego przed-
miotu w j´zyku obcym, czyli pracy nad rekon-
strukcjà treÊci i zagadnieƒ specjalistycznych od-
powiednich dla danej dziedziny przedmiotowej
(rozwój wiedzy specjalistycznej), i nauczania j´-
zyka obcego, czyli wspierania rozwoju zarówno
deklaratywnej, jak i proceduralnej wiedzy j´zy-
kowej (umiej´tnoÊci j´zykowych). Inaczej mó-
wiàc, w koncepcji CLIL dwa komponenty: rozwój
wiedzy specjalistycznej oraz rozwój umiej´tnoÊci
j´zykowych, odgrywajà równie wa˝nà rol´. Naj-
istotniejszà cechà nauczania dwuj´zycznego jest
to, ˝e uczàcy si´ gromadzà w tym procesie jedno-
czeÊnie wiedz´ specjalistycznà i wiedz´ o formach
j´zykowych. 
Celem wszystkich programów CLIL jest roz-
wój zrównowa˝onej kompetencji bilingwalnej,
w tym szczególnie osiàgni´cie w obydwu j´zy-
kach tzw. „dojrza∏oÊci akademickiej”, czyli umie-
j´tnoÊci „u˝ycia j´zyka jako instrumentu myÊlenia
i operacji poznawczych” (Cognitive/Academic Lan-
guage Proficiency, CALP, por. Vollmer, 2005: 58,
60; Zydatiss, 2002: 44; Baker, 1993: 11, 26; Ge-
nesee, 1991: 185), a tak˝e kompetencji interkul-
turowej w sensie zrozumienia i tolerancji wobec
obu kultur (por. Baker, 1993: 153). Oznacza to,
˝e cele j´zykowe nauczania dwuj´zycznego sà
ÊciÊle skorelowane z celami poznawczymi oraz
spo∏ecznymi.
Cele poznawcze nauczania dwuj´zycznego sà
w pe∏ni zgodne z ogólnowychowawczymi celami
nauczania oraz z celami nauczania poszczegól-
nych przedmiotów niej´zykowych, definiowany-
mi jako rozwój kompetencji w danej dziedzinie
specjalistycznej, w tym m.in.:
4 stwarzanie uczniom jak najlepszych mo˝liwo-
Êci ogólnego rozwoju poznawczego, 
4 rozwój strategii uczenia si´ przez ca∏e ˝ycie 
(lifelong learning), w tym tak˝e uczenia si´ j´-
zyków obcych (lifelong language learning), 
4 stworzenie podstaw rozwoju wszechstronnej
wiedzy o sobie, swoim Êrodowisku i Êwiecie
dzi´ki konfrontacji z ró˝norodnymi êród∏ami
informacji w j´zyku ojczystym i obcym, 
4 wspieranie rozwoju najwa˝niejszych umiej´t-
noÊci poznawczych, takich jak umiej´tnoÊci
analizowania, syntezowania, identyfikowa-
nia, klasyfikowania, definiowania, wniosko-
wania, oceny itp., a tak˝e rozwoju krytyczne-
go, logicznego i twórczego myÊlenia oraz
umiej´tnoÊci rozwiàzywania problemów. 
Rozwój wiedzy specjalistycznej w danej dzie-
dzinie przedmiotowej nie dotyczy jedynie wie-
dzy encyklopedycznej, lecz raczej wspierania roz-
woju specyficznych umiej´tnoÊci fachowych
w dziedzinie danego przedmiotu niej´zykowego,
specyficznej kompetencji metodycznej (ang. stu-
dy skills, niem. Methodenkompetenz, por. Rauten-
haus, 2005: 118; Otten, Wildhage, 2003:18, 38;
Wildhage, 2003: 93 i n.; Thürmann, 2005: 82
i n.), definiowanej jako zdolnoÊç wykonywania
dzia∏aƒ poznawczych, dzi´ki którym gromadzo-
na, rozszerzana i zmieniana jest wiedza. Do kom-
petencji metodycznej nale˝y równie˝ umiej´t-
noÊç pracy z wa˝nymi z punktu widzenia danej
dziedziny Êrodkami, np. mapami, statystykami,
tabelami, schematami, diagramami, obrazami,
przedmiotami, ró˝nymi rodzajami tekstów êró-
d∏owych, a tak˝e kompetencje medialne. Reali-
zacja tych celów poznawczych wymaga oczywi-
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Êcie rozwoju umiej´tnoÊci w zakresie danego j´-
zyka specjalistycznego, dlatego cele j´zykowe zaj-
mujà w koncepcji CLIL szczególnie wa˝ne miej-
sce. CLIL:
4 intensyfikuje nauk´ j´zyka i rozszerza mo˝li-
woÊci jego zastosowania,
4 rozwija szczególnie zdolnoÊci rozumienia
i wyra˝ania specjalistycznych treÊci w zakresie
danego przedmiotu niej´zykowego i to
w stopniu, jaki nie by∏ mo˝liwy do osiàgni´-
cia w tradycyjnym nauczaniu j´zyka obcego
(Christ, 2004: 15). 
Cele spo∏eczne nauczania dwuj´zycznego sà
ÊciÊle zwiàzane z celami poznawczymi i j´zyko-
wymi. W koncepcji CLIL j´zyk obcy jest nie tylko
„Êrodkiem komunikacji”, lecz równie˝ j´zykiem
partnera komunikacyjnego, pomagajàcym
uwzgl´dniç i zrozumieç jego punkt widzenia, je-
go histori´, kultur´ i specyfik´. Jednym z najwa˝-
niejszych celów nauczania dwuj´zycznego jest
zatem rozwój kompetencji interkulturowej, okre-
Êlanej cz´sto w literaturze przedmiotu jako „zro-
zumienie innoÊci” (Fremdverstehen, Christ, 2004:
31; Breidbach, 2002: 14) poprzez rozszerzenie
i zmian´ perspektywy oglàdu rzeczywistoÊci,
kontrastywnà analiz´ ró˝nych punktów widzenia
oraz wymian´ poglàdów.
2.2. Jakiego rodzaju umiejętności komunikacyjne
uczących się są rozwijane w programach CLIL?
Czy umiejętności te są rozwijane w sposób 
zintegrowany i zrównoważony? 
Podstawà dydaktyki CLIL jest teoria uczenia
si´ poprzez celowà integracj´ ró˝norodnych form
interakcji i pracy na lekcji zorientowanej na treÊç,
która zapewnia g∏´bokie semantyczne przetwa-
rzanie wiedzy i Êrodków j´zykowych (Breid-
bach, 2002: 15). Spróbuj´ wyjaÊniç to na nast´-
pujàcym przyk∏adzie: w koncepcji CLIL umiej´t-
noÊç czytania rozumiana jest przede wszystkim
jako umiej´tnoÊç samodzielnego rekonstruowa-
nia treÊci tekstów, przede wszystkim tekstów spe-
cjalistycznych, czyli rozumienia jednostek leksy-
kalnych na podstawie kontekstu, odnajdywania
kluczowych informacji w tekÊcie, rekonstruowa-
nia zwiàzków przyczynowo-skutkowych i uk∏adu
chronologicznego w tekÊcie, identyfikowania in-
dywidualnej perspektywy autora tekstu, zgod-
nych lub/i przeciwstawnych argumentów
na rzecz danego stanowiska itp. Zadania wyko-
nywane przez uczàcych si´ podczas pracy z tek-
stem wymagajà zatem na ogó∏ dog∏´bnego prze-
tworzenia tekstu, a tak˝e zaanga˝owana w ten
proces rozleg∏ej wiedzy ogólnej i specjalistycznej.
Dotyczy to zresztà zarówno rozwoju umiej´tnoÊci
czytania, jak i rozumienia wypowiedzi ustnych.
Co wi´cej: w materia∏ach dydaktycznych CLIL
w∏aÊciwie nie wyst´pujà w ogóle typowe çwicze-
nia rozwijajàce tylko umiej´tnoÊci receptywne,
lecz w przewa˝ajàcej mierze sà to çwiczenia inte-
grujàce umiej´tnoÊci receptywne i produktywne.
Sà to np. çwiczenia zawierajàce pytania proble-
mowe do tekstu, jednak odpowiedzi na te pyta-
nia cz´sto nie mo˝na znaleêç w samym tylko tek-
Êcie, ale uczàcy si´ muszà si´ odwo∏aç do w∏asnej
wiedzy i wyobraêni. Zadania te wymagajà opra-
cowania, a nast´pnie zreferowania danego za-
gadnienia na podstawie tekstu/tekstów, a czasem
tak˝e innych êróde∏ informacji, np. map, ilustra-
cji, danych statystycznych, encyklopedii, s∏owni-
ków, materia∏ów filmowych, internetowych itp.,
które uczàcy si´ majà za zadanie samodzielnie
zebraç i opracowaç, a nast´pnie przedstawiç wy-
niki swojej pracy w formie ustnej lub pisemnej.
W tym przypadku uczàcy si´ rozwijajà nie tylko
swoje umiej´tnoÊci j´zykowe i kompetencj´ me-
todycznà w odniesieniu do danego przedmiotu
niej´zykowego, ale majà tak˝e dobrà okazj´
do rozwoju swoich kompetencji medialnych.
2.3. Jakiego rodzaju teksty stanowią materiał 
dydaktyczny w programach CLIL? Czy są to teksty
adekwatne komunikacyjnie? Czy oferta językowa
jest odpowiednio zróżnicowana i bogata, tak aby
umożliwić uczącym się rekonstrukcję wiedzy 
językowej i niejęzykowej potrzebnej 
w komunikacji? 
Dla osiàgni´cia celów nauczania dwuj´zycz-
nego niezb´dne jest dokonanie starannego do-
boru odpowiednich materia∏ów dydaktycznych,
które muszà spe∏niç bardzo wysokie wymagania:
materia∏y te muszà stwarzaç uczàcym si´ mo˝li-
wie najbardziej intensywny i wszechstronny kon-
takt z j´zykiem obcym i zapewniaç mo˝liwie du-
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˝o bodêców j´zykowych z ró˝nych êróde∏. Wypo-
wiedzi j´zykowe (teksty) muszà odzwierciedlaç
autentyczne u˝ycie j´zyka obcego, gdy˝ tylko
w ten sposób mogà one spe∏niç rol´ Êrodka ko-
munikacji, interakcji i przekazu informacji na lek-
cji. Muszà one byç dostosowane do poziomu po-
znawczego uczàcych si´, stanu ich wiedzy przed-
miotowej i wiedzy o Êwiecie, natomiast nie po-
winny byç zbytnio „upraszczane” pod wzgl´dem
leksykalnym i gramatycznym kosztem ich auten-
tycznoÊci komunikacyjnej lub kosztem treÊci spe-
cjalistycznych. Bardzo wa˝nym kryterium wybo-
ru materia∏ów dydaktycznych dla klas bilingwal-
nych jest wreszcie ich poglàdowoÊç (Rauten-
haus, 2005: 120; Wildhage, 2003: 98, 105 i n.). 
W dydaktyce CLIL jednog∏oÊnie postuluje si´
koniecznoÊç umo˝liwienia uczàcym si´ kontaktu
z tekstami autentycznymi (por. Zydatiss, 2002:
43). Wyra˝enie tekst autentyczny odnosi si´
w koncepcji nauczania dwuj´zycznego g∏ównie
do ró˝nego rodzaju tekstów êród∏owych, stano-
wiàcych podstawowy element materia∏u naucza-
nia. A sà to m.in.: teksty dokumentów i trakta-
tów mi´dzynarodowych, krótkie teksty specjali-
styczne (np. noty encyklopedyczne), teksty z cza-
sopism fachowych, raporty naocznych Êwiadków
wydarzeƒ, raporty podró˝nicze, artyku∏y praso-
we, reporta˝e, wiadomoÊci radiowe i telewizyjne
itp. Na lekcjach przedmiotów niej´zykowych
prowadzonych w j´zyku obcym sà stosowane
tak˝e autentyczne materia∏y przeznaczone dla
uczniów b´dàcych rodzimymi u˝ytkownikami j´-
zyka obcego, takie jak: fragmenty podr´czników
danego przedmiotu niej´zykowego w j´zyku ob-
cym, kompendia przygotowujàce uczàcych si´
do egzaminów z danego przedmiotu, leksykony,
atlasy, s∏owniki czy wybrane strony internetowe.
Materia∏ nauczania stanowià oprócz tego tak˝e
adaptowane i dydaktyczne teksty, tworzone
przez nauczycieli przedmiotów niej´zykowych
i specjalnie dostosowane do potrzeb uczàcych si´
w klasach bilingwalnych.
2.4. Czy w programach CLIL wypowiedzi językowe
używane są w charakterze środków komunikacji
w adekwatnych (naturalnych, autentycznych) 
sytuacjach komunikacyjnych? Jakie tematy 
stanowią treści nauczania? W jakich rolach 
komunikacyjnych występują uczący się? 
Jakie zadania językowe wypełniają uczący się
podczas nauki języka? 
Jednà z najwa˝niejszych zalet nauczania dwu-
j´zycznego jest autentycznoÊç dzia∏ania j´zykowe-
go i autentycznoÊç sytuacji uczenia si´ j´zyka ob-
cego podczas lekcji przedmiotów niej´zykowych.
Lekcje szkolne stanowià bowiem niewàtpliwie au-
tentyczne sytuacje komunikacyjne: szko∏a jest
przecie˝ obszarem nauki i komunikacji, gdzie zdo-
bywana jest nowa wiedza i rozwijane sà nowe
umiej´tnoÊci, a tak˝e rozwiàzywane sà problemy
organizacyjne i rozwijane sà zachowania spo∏ecz-
ne. Lekcje przedmiotów niej´zykowych stwarzajà
dobre mo˝liwoÊci ukszta∏towania bogatego Êro-
dowiska uczenia si´ (rich learning environment),
w którym zastosowanie znajdujà innowacyjne,
dostosowane do wspó∏czesnych czasów formy
pracy, autentyczne i aktualne materia∏y dydak-
tyczne oraz autentyczne i kreatywne zadania,
opierajàce si´ w znacznej mierze na umiej´tno-
Êciach rozwiàzywania problemów poznawczych
(por. Vollmer, 2005: 48; Bach, 2005: 11, 20).
Choç wybór treÊci i tematów w ramach koncep-
cji CLIL jest ÊciÊle zwiàzany i uzale˝niony od dane-
go przedmiotu niej´zykowego, co mo˝e wiàzaç
si´ z pewnym ograniczeniem oferty j´zykowej, to
jednak ich opracowanie nie ogranicza si´ do zdo-
bywania przez uczàcych si´ wiedzy encyklope-
dycznej w zakresie danej dziedziny specjalistycz-
nej. Materia∏ dydaktyczny jest na ogó∏ skonstru-
owany i zorganizowany w taki sposób, ˝e jego re-
alizacja cz´sto wykracza poza danà dziedzin´
przedmiotowà, umo˝liwiajàc, a nawet promujàc
mi´dzyprzedmiotowà integracj´ zagadnieƒ, np.
historycznych, spo∏ecznych, politycznych, ekono-
micznych i kulturalnych. Ponadto w konstrukcji
i organizacji materia∏u dydaktycznego odzwiercie-
dla si´ jedna z najwa˝niejszych zasad nauczania
dwuj´zycznego, a mianowicie, ˝e treÊci nauczania
powinny stanowiç tematy aktualne, interesujàce
dla uczniów, bliskie, a jednoczeÊnie obszerne
i wielostronne. Wedle tej zasady wszystkie tema-
ty omawiane w ramach dwuj´zycznej lekcji dane-
go przedmiotu muszà odnosiç si´ bezpoÊrednio
do zainteresowaƒ i doÊwiadczeƒ uczàcych si´, nie
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zaÊ stanowiç jedynie „êród∏o” nowej terminologii
specjalistycznej.
Realizacja celów nauczania dwuj´zycznego
opiera si´ na zasadzie okreÊlanej w literaturze fa-
chowej jako Bilingual Triangle (Finkbeiner,
2002: 97; Wildhage: 2003, 84). Wed∏ug tej za-
sady tematem pracy na zaj´ciach stajà si´ zagad-
nienia dotyczàce zawsze trzech p∏aszczyzn, który-
mi sà:
1. Problemy i zjawiska w∏asnej kultury i spo∏ecz-
noÊci.
2. Problemy i zjawiska kultury i spo∏ecznoÊci j´-
zyka drugiego.
3. Problemy i zjawiska uniwersalne. 
Takie podejÊcie do wyboru i kszta∏towania
treÊci nauczania znajduje aprobat´ wielu wspó∏-
czesnych glottodydaktyków: np. M. Dakowska
(2001: 164) za s∏uszne uznaje „argumenty
na rzecz opracowania jednego zakresu tematycz-
nego dog∏´bnie, zamiast kilku – pobie˝nie”.
W koncepcji CLIL w centrum zainteresowania
znajdujà si´ tematy trudne i wymagajàce, umo˝-
liwiajàc wymian´ poglàdów i doÊwiadczeƒ „nie
tylko na p∏aszczyênie komunikacji dnia codzien-
nego, lecz tak˝e na p∏aszczyênie komunikacji fa-
chowej i j´zykowej majàcej naukowe podstawy”
(Finkbeiner, Fehling 2002: 14).
Przedmioty nauczane dwuj´zycznie z uwagi
na ograniczonà znajomoÊç j´zyka obcego uczà-
cych si´ charakteryzujà si´ du˝à poglàdowoÊcià
materia∏u nauczania i opierajà si´ w znacznym
stopniu na dzia∏aniach praktycznych, sà ukierun-
kowane na dzia∏anie i eksperymentowanie.
Ogromnà rol´ w koncepcji CLIL odgrywajà rów-
nie˝ projekty lekcyjne, których zalety glottody-
daktycy doceniajà w coraz wi´kszym stopniu.
2.5. Jaką rangę w procesie nauki języka obcego
w ramach programów CLIL mają formy językowe?
W jaki sposób formy językowe są w tym procesie
ćwiczone?
Obecnie w literaturze przedmiotu niekwe-
stionowana jest waga, jakà w programach CLIL
nale˝y przyk∏adaç do formalnej nauki j´zyka ob-
cego. Jak wynika z wielu badaƒ naukowych (por.
Olpiƒska, 2004: 127 i n.), systematyczna praca
nad Êrodkami j´zykowymi, ortografià i gramaty-
kà pomaga uniknàç osiàgni´cia tzw. plateau
w rozwoju j´zykowym uczniów (Iluk, 2000: 14),
zapobiega powstawaniu pewnych b∏´dów lub
pozwala je eliminowaç, wp∏ywa na zwi´kszenie
p∏ynnoÊci i poprawnoÊci wypowiedzi. Odpo-
wiednio zbudowane çwiczenia gramatyczne,
a tak˝e celowe, Êwiadome uwzgl´dnianie wcze-
Êniej przyswojonych struktur i s∏ów stanowià do-
pasowane do poziomu ucznia ciàg∏e wyzwanie
do formu∏owania wypowiedzi w sposób prawi-
d∏owy, koherentny i odpowiedni do sytuacji. Na-
uczanie gramatyki jest jednak postrzegane nie ja-
ko „cel sam w sobie”, lecz jako „Êrodek do celu”,
tzn. jako çwiczenie wspomagajàce rozwój kom-
petencji komunikacyjnej uczàcych si´. Dlatego
formalna nauka j´zyka obcego (przede wszyst-
kim nauka gramatyki) na ogó∏ nie ma miejsca
bezpoÊrednio na lekcjach przedmiotu niej´zyko-
wego, lecz na lekcjach j´zyka obcego, których
program powinien byç dopasowany i podpo-
rzàdkowany planowi nauczania przedmio-
tu/przedmiotów niej´zykowych nauczanych
dwuj´zycznie i które stanowià niezb´dne uzupe∏-
nienie nauki tych przedmiotów w j´zyku obcym. 
Natomiast na lekcjach przedmiotów niej´zy-
kowych praca nad Êrodkami j´zykowymi jest zin-
tegrowana z rozwojem umiej´tnoÊci fachowych.
Dotyczy to w pierwszym rz´dzie wyra˝eƒ j´zyko-
wych niezb´dnych do opracowania treÊci specja-
listycznych lekcji oraz potrzebnych w organizacji
pracy na lekcji, czyli zarówno rozwoju terminolo-
gii specjalistycznej danej dziedziny przedmioto-
wej, jak i struktur j´zykowych dotyczàcych zacho-
wania porzàdku w klasie, form grzecznoÊciowych
zwracania si´ do nauczyciela i kolegów, zasad
dyscypliny podczas pracy, przygotowania przybo-
rów i pomocy naukowych, typowych zadaƒ
przedmiotowych itp. (por. clasroom management,
Butzkamm, 2002:  141, 195). Wspieranie rozwo-
ju kompetencji leksykalnej uczàcych si´ w progra-
mach CLIL opiera si´ na tych samych zasadach, co
zasady wykorzystywane w podejÊciu komunika-
cyjnym do nauczania j´zyków obcych. Stosowane
sà tu podobne techniki pracy nad rozwojem s∏ow-
nictwa, a tak˝e podobne formy çwiczeƒ leksykal-
nych. Praca nad rozwojem kompetencji j´zykowej
uczàcych si´ w programach CLIL nie ogranicza si´
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jednak bynajmniej do gromadzenia s∏ownictwa
specjalistycznego w jednym lub w obydwu j´zy-
kach. Bardzo du˝à wag´ w nauczaniu dwuj´zycz-
nym przywiàzuje si´ do produkcji j´zykowej uczà-
cych si´ (rozwoju kompetencji dyskursywnej),
dlatego zadania, jakie wykonujà uczàcy si´, majà
najcz´Êciej charakter tekstowy: wymagajà od nich
tworzenia nie pojedynczych zdaƒ, ale d∏u˝szych
wypowiedzi, zarówno ustnych, jak i pisemnych.
Jednak rozwój umiej´tnoÊci produktywnych bez
g∏´bokiego zrozumienia treÊci lekcji przez uczà-
cych si´ i bez systematycznego bogacenia ich
Êrodków wyrazu jest po prostu niemo˝liwy. Dlate-
go integralnymi cz´Êciami ka˝dej lekcji przedmio-
tu niej´zykowego prowadzonej w j´zyku obcym
sà kontrola rozumienia treÊci lekcji oraz praca
nad Êrodkami j´zykowymi (por. Richter, Zimmer-
mann, 2003: 120). Systematyczna praca
nad Êrodkami j´zykowymi jest tym bardziej ko-
nieczna, bo jak pokazujà badania naukowe
(Bach, 2005: 18), wraz z przyrostem kompetencji
fachowej uczàcych si´ roÊnie ich gotowoÊç i ch´ç
tworzenia wypowiedzi w j´zyku obcym, niestety
bez zwracania uwagi na ich poprawnoÊç. 
2.6. Jakie techniki dostosowywania materiału 
dydaktycznego do możliwości i umiejętności
uczących się są wykorzystywane w nauczaniu
dwujęzycznym?
Materia∏y dydaktyczne w j´zyku obcym, sto-
sowane na lekcjach przedmiotów niej´zykowych,
które w sensie fachowym i poznawczym sà odpo-
wiednie dla uczàcych si´ na danym etapie edu-
kacyjnym, w tym szczególnie teksty êród∏owe
w j´zyku obcym, stanowià dla uczàcych si´ nie
lada wyzwanie. Sà one, podobnie jak wi´kszoÊç
wszelkich materia∏ów dydaktycznych, najcz´Êciej
wyj´te ze swojego naturalnego kontekstu, który
uczàcy si´ muszà zrekonstruowaç, aby prawid∏o-
wo odczytaç ich znaczenie. Dlatego, aby uczà-
cym u∏atwiç to zadanie, w podr´cznikach dla klas
dwuj´zycznych stosowane sà ró˝norodne techni-
ki elaboracji tekstu, znane z praktyki komunika-
cyjnego nauczania j´zyków obcych (por. Dakow-
ska, 2001: 93, 135 i n.), takie jak: 
4 kompresja, czyli strategia wzmocnienia istot-
nych informacji w tekÊcie w postaci streszcze-
nia, podsumowania, tzw. „zapowiedników”,
czyli streszczeƒ akapitów, czy te˝ za pomocà
Êrodków graficznych, np. tabel, wykresów,
schematów itp.,
4 strategia eksponowania niektórych elementów
tekstu poprzez zastosowanie podtytu∏ów,
Êródtytu∏ów, wyt∏uszczeƒ, ró˝nych krojów
czcionki, poprzez wydzielanie niektórych par-
tii tekstu w ramkach itp.,
4 strategia wbudowywania dodatkowych informa-
cji wyjaÊniajàcych treÊç tekstu, np. wyjaÊnie-
nie terminów, wykresy, mapki, ilustracje, tek-
sty paralelne itp.,
4 selekcja, czyli strategia eliminacji z tekstu infor-
macji zb´dnych bez szkody dla jego auten-
tycznoÊci komunikacyjnej. 
2.7. Jakie znaczenie w programach edukacji 
dwujęzycznej ma uczenie problemowe 
i odkrywcze? 
WÊród wa˝nych celów edukacyjnych naucza-
nia dwuj´zycznego znalaz∏o si´ m.in. wspieranie
rozwoju samodzielnoÊci i autonomii uczàcych si´
(por. Thürmann, 2005: 82 i n.; Breidbach, 2002:
16; Dzi´gielewska, 2006: 42), a tak˝e rozwój
umiej´tnoÊci wspó∏pracy w grupie, postawy dia-
logu i wspólnego rozwiàzywania problemów.
Dlatego spora cz´Êç çwiczeƒ w podr´cznikach dla
klas dwuj´zycznych to zadania kreatywne, pole-
gajàce na rozwiàzywaniu problemów (problem
solving activities, por. Bach, 2005: 19; Vollmer,
2005: 48; Butzkamm, 2002: 113, Larsen-
Freeman, 2001: 137, Rautenhaus, 2005: 120).
Zadania te sà zwykle doÊç trudne i wymagajà
sporego wk∏adu samodzielnej pracy, w∏asnej ak-
tywnoÊci i zaanga˝owania uczàcych si´. Z tego
powodu programy CLIL stwarzajà doskona∏e wa-
runki nie tylko dla rozwoju umiej´tnoÊci j´zyko-
wych w zakresie j´zyka obcego, ale tak˝e dla roz-
woju zarówno ogólnych umiej´tnoÊci poznaw-
czych, jak i kompetencji specjalistycznych w dzie-
dzinie danego przedmiotu niej´zykowego. 
Podsumowanie
Koncepcja CLIL spe∏nia wszelkie wymogi sta-
wiane wspó∏czesnym podejÊciom w nauczaniu
j´zyków obcych. Dotyczy to szczególnie jakoÊci
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materia∏u dydaktycznego, wymogu autentyczno-
Êci sytuacji komunikacyjnych i ról komunikacyj-
nych, jakie pe∏nià uczàcy si´ w procesie nauki
oraz komunikacyjnej adekwatnoÊci zadaƒ i form
pracy na lekcji. Koncepcja CLIL nie jest oczywi-
Êcie wolna od pewnych niedostatków. Dotyczy to
np. braku zadowalajàcego rozwiàzania problemu
progresji materia∏u j´zykowego w ramach tej
koncepcji. Zarzuty wobec koncepcji edukacji
dwuj´zycznej dotyczà tak˝e pewnych ograniczeƒ
oferty j´zykowej, sprowadzajàcej si´ do wybra-
nych typów sytuacji komunikacyjnych, tekstów
i zadaƒ, które nie pozwalajà na rozwój umiej´t-
noÊci komunikacyjnych potrzebnych w komuni-
kacji poza klasà szkolnà i poza lekcjà danego
przedmiotu niej´zykowego. Oprócz tego progra-
my CLIL nale˝à wcià˝ do „eksperymentalnych”
form edukacyjnych, co wià˝e si´ z brakiem odpo-
wiednich programów kszta∏cenia i doskonalenia
nauczycieli, a tak˝e niedostatkiem odpowiednich
materia∏ów dydaktycznych. Dlatego wa˝nym
krokiem, postulowanym stanowczo przez wielu
badaczy problematyki CLIL, jest szczegó∏owe
opracowanie za∏o˝eƒ samodzielnej dydaktyki na-
uczania dwuj´zycznego, uwzgl´dniajàcej specyfi-
k´ nauczania zarówno przedmiotów niej´zyko-
wych, jak i j´zyka obcego oraz ich daleko idàcej
integracji (por. np. Wolff, 2005; Rössler, 2004;
Finkbeiner, Fehling, 2002). 
Analizowane podr´czniki do nauki w klasach dwu-
j´zycznych:
Bilingual Geography, Reihe Bilingualer Unterricht – En-
glisch, 2004 (wyd. 1), Otten E., Thürmann E. (red.), 
Landesinstitut für Schule und Weiterbildung, Ernst Klett
Schulbuchverlag, Stuttgart.
Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 10. Jahr-
gang/Gymnasium, 2000, Kirsching D., Kröger R., Wulf L.
(red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein für Praxis und
Theorie der Schule.
Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 7. Jahr-
gang/Gymnasium, 1995, Kirsching D., Schikowski G.,
Wulf L. (red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein für Pra-
xis und Theorie der Schule.
Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 8. Jahr-
gang/Gymnasium, 1997, Kirsching D., Schikowski G.,
Wulf L. (red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein für Pra-
xis und Theorie der Schule.
Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 9. Jahr-
gang/Gymnasium, 1998, Kirsching D., Schikowski G.,
Wulf L. (red.), Landesinstitut Schleswig-Holstein für Pra-
xis und Theorie der Schule.
Spotlight on History, Volume 1. Materialien für Bilinguale Klas-
sen, 1995 (wyd. 1), Otten E., Thürmann E. (red.), Lande-
sinstitut für Schule und Weiterbildung, Soest, Cornelsen
Verlag, Berlin.
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Wstęp
PodejÊcie CLIL2 cieszy si´ rosnàcym zaintere-
sowaniem systemów oÊwiatowych. Wiele wska-
zuje bowiem na to, ˝e integrowanie kszta∏cenia
w zakresie przedmiotów i j´zyka jest êród∏em
tzw. wartoÊci dodanych. W artykule tym przed-
stawi∏em wybrane aspekty, na które zwracajà
uwag´ badacze tego typu kszta∏cenia. Najpierw
omówi∏em bardziej interesujàce nauczycieli j´zy-
ków obcych korzyÊci j´zykowe, a nast´pnie
– równie obiecujàce korzyÊci poznawcze.
1. Korzyści dla rozwoju języka drugiego
Podstawowym powodem rozwijania podej-
Êcia CLIL w szkolnictwie jest niewàtpliwie ch´ç
poprawienia rezultatów nauczania j´zyka drugie-
go. W klasach dwuj´zycznych kontakt z tym j´zy-
kiem jest zapewniany nie tylko na lekcjach j´zy-
ka, ale równie˝ na lekcjach wybranych przedmio-
tów. Liczba godzin u˝ywania j´zyka drugiego
przewy˝sza w ten sposób iloÊç czasu, który ma
do dyspozycji uczeƒ nawet tych klas, które majà
rozszerzony wymiar nauczania j´zyka obcego.
Wielu badaczy (Duverger 2005: 30) potwierdza
wynikajàcy z tego wy˝szy poziom opanowania
j´zyka drugiego. 
Znaczàcy jest jednak nie tylko iloÊciowy wy-
miar kontaktu z j´zykiem. W klasach, w których
realizowane jest kszta∏cenie typu CLIL, mamy
równie˝ do czynienia z czynnikami o charakterze
jakoÊciowym. J´zyk drugi jest nie tylko jednym
z przedmiotów szkolnych, ale staje si´ narz´-
dziem uczenia si´. J´zyk jest wtedy ˝ywy, funk-
cjonalny, u˝yteczny i rzeczywiÊcie u˝ywany. Co
wi´cej, staje si´ niezb´dny, uczeƒ odczuwa au-
tentycznà potrzeb´ pos∏ugiwania si´ nim w celu
nabywania wiedzy szkolnej. J´zyk drugi zyskuje
funkcj´ klucza do wiedzy lub te˝ rusztowania,
które umo˝liwia budowanie tej wiedzy. Uczenie
si´ j´zyka przestaje byç czymÊ w rodzaju „nauki
p∏ywania na sucho”. P∏ywania uczymy si´, p∏y-
wajàc, gry na instrumencie muzycznym, grajàc,
a u˝ywania j´zyka, u˝ywajàc tego j´zyka, ku cze-
mu w klasie dwuj´zycznej jest znacznie wi´cej
mo˝liwoÊci.
Dotykamy tutaj problemu efektywnoÊci na-
uczania j´zyka obcego w szkole (zob. Kaczma-
rek, 2008). Psychologia konstruktywistyczna wy-
kaza∏a, ˝e uczenie si´ jest efektem dzia∏aƒ spo-
∏ecznych, interakcji z nauczycielami i rówieÊnika-
mi. W klasie realizujàcej podejÊcie CLIL j´zyk sta-
je si´, a przynajmniej powinien staç si´, instru-
mentem autentycznej komunikacji, myÊlenia
i nabywania wiedzy. Najcz´Êciej spotykany po-
rzàdek rzeczy: „uczyç si´ j´zyka, aby wykorzystaç
go w przysz∏oÊci”, zast´powany jest jego odwrot-
noÊcià: „wykorzystujemy j´zyk, aby si´ go na-
uczyç”. Uczeƒ powinien dostrzec, ˝e wiadomoÊci
i umiej´tnoÊci j´zykowe sà cennymi narz´dziami,
które mo˝e wykorzystaç nie tylko w bli˝ej nie-
okreÊlonej przysz∏oÊci, ale ju˝ natychmiast,
w trakcie bie˝àcej lekcji. Niewàtpliwie wp∏ywa to
w zasadniczy sposób na si∏´ motywacji, która
z kolei determinuje skutecznoÊç uczenia si´. Po-
nadto zwi´kszona zostaje uwaga i wra˝liwoÊç
ucznia na formy j´zykowe. Dok∏adne zrozumie-
nie poj´cia, w∏aÊciwe rozró˝nienie terminów po-
dobnych, dostrze˝enie relacji czasowej lub lo-




Przegląd badań dotyczących korzyści 
wynikających z kształcenia typu CLIL 
1 Dr Andrzej Kaczmarek jest romanistà, adiunktem w Instytucie Neofilologii Uniwersytetu Zielonogórskiego.
2 W wielu krajach, w tym równie˝ w Polsce, klasy, w których realizowane jest podejÊcie CLIL, nazywa si´ klasami dwuj´zycznymi. Z
tego powodu w artykule tym b´d´ u˝ywa∏ równie˝ tego terminu.
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2. Korzyści dla rozwoju języka pierwszego
Jedna z podstawowych obaw wobec nauczania
dwuj´zycznego dotyczy przekonania o s∏abszym
rozwoju kompetencji w j´zyku pierwszym z uwagi
na zmniejszonà liczb´ godzin kontaktu z tym j´zy-
kiem. Niebezpieczeƒstwo takie istnieje zw∏aszcza
w przypadku nauczania dwuj´zycznego wczesne-
go, w szkole podstawowej, a tak˝e w pewnej mie-
rze w gimnazjum. Jednak˝e wiele badaƒ przepro-
wadzonych w Kanadzie i we Francji (np. Duver-
ger, 2005: 32; Hamers, Blanc, 1983: 319) oraz
w innych krajach (np. Marsh, 2002: 76) wykaza∏o,
˝e uczniowie klas dwuj´zycznych majà lepsze osià-
gni´cia w pos∏ugiwaniu si´ j´zykiem pierwszym ni˝
ich rówieÊnicy w klasach jednoj´zycznych. 
Uczniowie pos∏ugujàcy si´ dwoma systemami
j´zykowymi majà bardziej rozwini´tà Êwiado-
moÊç j´zykowà. Pozwala ona na lepsze przetwa-
rzanie danych j´zykowych. Analizowanie, po-
równywanie poj´ç, rozumienie funkcjonowania
j´zyka, wra˝liwoÊç j´zykowa pozytywnie wp∏y-
wajà na ogólnà wiedz´ o j´zyku oraz na umiej´t-
noÊç pos∏ugiwania si´ ka˝dym systemem j´zyko-
wym, tak˝e systemem j´zyka pierwszego. Zwià-
zane z tym jest poj´cie kompetencji ró˝noj´zycz-
nej. Oznacza ono, ˝e poznawane j´zyki nie sà
gromadzone w postaci odr´bnych modu∏ów, lecz
sk∏adajà si´ na jednà ca∏oÊciowà kompetencj´ ko-
munikacyjnà, w której wszystkie doÊwiadczenia
j´zykowe wzajemnie si´ przenikajà i na siebie
wp∏ywajà (Rada Europy, 2003: 16). Implikuje to
równie˝ jeszcze jednà korzyÊç j´zykowà: u∏atwio-
ne uczenie si´ kolejnych j´zyków. Osoby dwuj´-
zyczne majà u∏atwione zadanie, aby staç si´ wie-
loj´zyczne. Wynika to z wi´kszej wra˝liwoÊci j´-
zykowej i komunikacyjnej oraz wi´kszego reper-
tuaru strategii uczenia si´. Okazuje si´ jednak, ˝e
udoskonalone umiej´tnoÊci uczenia si´ mogà do-
tyczyç nie tylko sfery j´zykowej.
3. Wpływ dwujęzyczności na rozwój zdolności 
poznawczych
Do lat 60. XX w. uwa˝ano na ogó∏, ˝e dwuj´-
zycznoÊç opóênia rozwój nie tylko kompetencji
j´zykowych, ale tak˝e intelektualnych. Osobom
dwuj´zycznym przypisywano „dezorientacj´
umys∏owà” (mental confusion) czy te˝ „upoÊle-
dzenie j´zykowe” (language handicap). Prze∏omo-
we badania E. Peala i W. Lamberta (1962, t∏uma-
czenie w: Kurcz, 2007) wykaza∏y istnienie pozy-
tywnej korelacji pomi´dzy poziomem dwuj´zycz-
noÊci a poziomem inteligencji. Badani z grup
dwuj´zycznych lepiej radzili sobie z manipulacjà
symbolami, z tworzeniem poj´ç i z „gi´tkoÊcià”
myÊlenia. Pozytywne wyniki uzyskano tak˝e
w werbalnych miarach inteligencji. 
Tak˝e inni badacze stwierdzili istnienie zwiàz-
ku pomi´dzy myÊleniem kreatywnym a dwuj´-
zycznoÊcià (Baker, Jones 1998: 67; Hamers,
Blanc, 1983: 91–96). Testy psychologiczne wyka-
za∏y wi´kszà p∏ynnoÊç, elastycznoÊç, oryginalnoÊç
myÊlenia kreatywnego osób dwuj´zycznych czy
te˝ wyst´powanie w nim wi´kszej liczby szczegó-
∏ów. Posiadajàc wi´cej s∏ów odnoszàcych si´
do danego poj´cia, wi´cej odniesieƒ, skojarzeƒ,
osoby te sà w stanie myÊleç w sposób byç mo˝e
bardziej kompleksowy i urozmaicony.
Poniewa˝ wieloj´zycznoÊç wydaje si´ mieç
korzystny wp∏yw na myÊlenie kreatywne i inno-
wacyjne, wiele krajów wykazuje du˝e zaintereso-
wanie kszta∏ceniem dwuj´zycznym i wieloj´zycz-
nym. Sporo uwagi tej formie edukacji poÊwi´ca
Komisja Europejska (2009) i Rada Europy3. Prze-
glàd badaƒ i opracowaƒ nadzorowanych przez te
organizacje wskazuje, na czym polega wi´kszy
potencja∏ kreatywnoÊci osób wieloj´zycznych.
Na potencja∏ ten sk∏ada si´ m.in. elastycznoÊç
myÊlenia. Cz´sto badacze odwo∏ujà si´ do meta-
fory patrzenia na problemy poprzez ró˝ne okula-
ry. Mo˝liwoÊç myÊlenia w ró˝nych j´zykach po-
zwala byç mo˝e na zdobycie ró˝nych oglàdów
danej rzeczy i mo˝liwoÊç wejÊcia na ró˝ne drogi
rozumowania prowadzàce do ró˝nych pomy-
s∏ów. Kolejnym elementem jest zdolnoÊç rozwià-
zywania problemów. Mo˝liwoÊç korzystania
z wi´cej ni˝ jednego systemu j´zykowego u∏atwia
tworzenie poj´ç, myÊlenie abstrakcyjne, formu-
∏owanie hipotez.
Osoby dwuj´zyczne zdajà si´ mieç lepiej wy-
kszta∏cone umiej´tnoÊci skupiania uwagi, rozró˝-
40
3 Zob. http://clil-lote-go.ecml.at/; http://clil-lote-start.ecml.at/; http://clil-cd.ecml.at/; http://www.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/index.htm
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niania elementów istotnych i mniej znaczàcych,
radzenia sobie z bardziej wymagajàcymi zada-
niami poznawczymi. Lepiej zdajà si´ byç u nich
wykszta∏cone procedury zarzàdzajàce organizacjà
i kompleksowoÊcià myÊlenia, co u∏atwia formu∏o-
wanie hipotez. Umys∏ wieloj´zyczny zdaje si´ byç
bardziej podatny na zmiany organizacji, bardziej
plastyczny na poziomie struktur neuronalnych.
Osoby wieloj´zyczne majà z regu∏y lepiej wytre-
nowanà pami´ç, zw∏aszcza pami´ç epizodycznà
i semantycznà. U∏atwia to dalsze procesy uczenia
si´ j´zyków i uczenia si´ w ogóle.
Tak wi´c myÊlenie, uczenie si´, rozwiàzywa-
nie problemów, komunikowanie si´ sà umiej´t-
noÊciami transwersalnymi, które zdajà si´ rozwi-
jaç w kontakcie z wieloma j´zykami. Rozwini´te
zdolnoÊci poznawcze u∏atwiajà uczenie si´ j´zy-
ków, ale mogà równie˝ pomagaç w innych osià-
gni´ciach szkolnych.
4. Wpływ nauczania dwujęzycznego 
na przyswajanie wiedzy przedmiotowej
Trudno porównywaç wyniki nauczania w ró˝-
nych kontekstach edukacyjnych, niemniej jednak
wiele badaƒ porównujàcych osiàgni´cia uczniów
w klasach CLIL z osiàgni´ciami uczniów z odpo-
wiadajàcych im klas standardowych ukazuje wy˝-
szy poziom osiàgni´ç szkolnych tych pierwszych
(Duverger, 2005: 42). Przede wszystkim podej-
Êcie CLIL dowartoÊciowuje rol´ j´zyka w procesie
przyswajania wiedzy. J´zyk w sposób Êwiadomy
i celowy staje si´ narz´dziem kszta∏cenia. Du˝à
wag´ przywiàzuje si´ do rozumienia poj´ç, roz-
ró˝niania s∏ów bliskoznacznych, zakresu seman-
tycznego s∏owa, definicji, reformu∏owania, kon-
struowania zdaƒ itd. Ponadto j´zyk drugi jest
bardziej abstrakcyjny i mniej obcià˝ony emocjo-
nalnoÊcià i wieloznacznoÊcià w porównaniu z j´-
zykiem rodzimym. Dzi´ki temu mo˝e stanowiç
sprawniejsze narz´dzie konceptualizacji i myÊle-
nia abstrakcyjnego.
Wydaje si´, ˝e uczymy si´ lepiej w dwóch j´zy-
kach ni˝ w jednym, gdy˝ uczymy si´ dwa razy, ale
w ró˝ny sposób. Nauczanie dwuj´zyczne zmusza
do refleksji, poniewa˝ problem musi byç zrozumia-
ny zarówno w j´zyku pierwszym, jak i drugim. J´-
zyk problematyzuje dost´p do wiedzy. Stwarza to
dodatkowà szans´ na pog∏´bienie i ugruntowanie
wiedzy. Uczeƒ ma do czynienia z wi´kszà liczbà
przekazów, form dyskursu, sformu∏owaƒ i modyfi-
kacji treÊci. Zdobyte wiadomoÊci sà wi´c szersze,
bogatsze, bardziej kompleksowe, lepiej podkreÊla-
jàce pewne niuanse, sproblematyzowane (Ga-
jo, 2005: 16, Duverger, 2005: 57).
Inny czynnik, który wart jest uwzgl´dnienia,
jest zwiàzany z aspektami kulturowymi. Przekaz
wiedzy naukowej jest w pewnej mierze przeka-
zem kulturowym. Na lekcjach CLIL dochodzi
do otwarcia na inne rodzaje wra˝liwoÊci, inne
rzeczywistoÊci, inne sposoby myÊlenia i post´po-
wania. Korzystanie z obcoj´zycznych materia∏ów
dydaktycznych pociàga za sobà równie˝ inny
sposób traktowania danego przedmiotu.
Na przyk∏ad w polskiej szkole geografia ma
w du˝ej mierze charakter fizyczny i opisowy,
tymczasem np. w podr´cznikach francuskich jest
ona wyraênie sproblematyzowana i przedstawio-
na w perspektywie spo∏ecznej (Duverger, 2005:
37, 51). Przekaz kulturowy prawdopodobnie
najbardziej uwidacznia si´ w nauczaniu historii.
Wystarczy chocia˝by porównaç opis epoki napo-
leoƒskiej w podr´cznikach polskich, francuskich,
angielskich czy hiszpaƒskich. Uczniowie majàcy
do nich dost´p uczà si´ relatywizowania swojego
postrzegania Êwiata, wspomaga to równie˝ roz-
wój ich kompetencji interkulturowej.
W nauczaniu przedmiotów w ró˝nych j´zy-
kach mamy do czynienia z ró˝nicami w podej-
Êciach dydaktycznych. Polska dydaktyka w du˝ej
mierze wcià˝ koncentruje si´ bardziej na produk-
cie ni˝ na procesie, rozpowszechnione jest po-
dejÊcie encyklopedyczne, w którym j´zyk jest
postrzegany jako „nomenklatura” do zapami´ta-
nia. Z kolei dydaktyka francuska jest bardziej
oparta na procedurach krytyki i analizy, a wi´c
na metodach pracy z tekstem, które sà zbli˝one
do dydaktyki j´zyka francuskiego ojczystego
(Gajo, 2005: 10,11). Praca z tekstem wed∏ug in-
nych podejÊç metodologicznych z pewnoÊcià
stanowi wzbogacenie procesu edukacyjnego.
5. Uwarunkowania korzyści poznawczych
Bardzo wiele badaƒ nad dwuj´zycznoÊcià
potwierdza jej pozytywny wp∏yw na uczenie si´
41
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j´zyka i wiedzy przedmiotowej. Niemniej jednak
nale˝y zastrzec, ˝e badania te dotyczy∏y ró˝nych
kontekstów kulturowych i szkolnych oraz ró˝-
nych rodzajów dwuj´zycznoÊci. W przypadku
wspomnianych wczeÊniej badaƒ Peala i Lamber-
ta nad pozytywnym wp∏ywem dwuj´zycznoÊci
na poziom inteligencji nale˝y pami´taç, ˝e doty-
czy∏y one wy∏àcznie uczniów wykazujàcych si´
dwuj´zycznoÊcià wczesnà i zrównowa˝onà, czyli
takich, którzy przyswoili sobie oba j´zyki we
wczesnym dzieciƒstwie i pos∏ugiwali si´ nimi
z porównywalnà bieg∏oÊcià. Tak˝e wiele innych
badaƒ ukazujàcych przewag´ osób dwuj´zycz-
nych nad jednoj´zycznymi w zakresie zdolnoÊci
intelektualnych i metaj´zykowych bra∏o pod
uwag´ dzieci do 10-ego roku ˝ycia odznaczajàce
si´ dwuj´zycznoÊcià zrównowa˝onà. Nie mo˝-
na zatem wprost przenosiç wyników tych badaƒ
na uczniów zaczynajàcych powa˝nà nauk´ dru-
giego j´zyka w szkole dopiero w wieku kilkuna-
stu lat.
Wspomnianà ju˝ przewag´ osób dwuj´zycz-
nych w zakresie zdolnoÊci poznawczych, zw∏asz-
cza kreatywnych, mo˝na tak˝e t∏umaczyç faktem
ich ˝ycia w dwóch j´zykach i dwóch kulturach
oraz cz´stà potrzebà prze∏àczania si´ pomi´dzy
tymi systemami. Tymczasem, gdy sytuacje dwu-
j´zycznoÊci dotyczà jedynie nauki w klasie dwu-
j´zycznej, taki ograniczony kontekst spo∏eczny
nie stanowi Êrodowiska a˝ tak bardzo kszta∏càce-
go umys∏ (Baker, 1993: 126–128). 
W kontekÊcie szkolnym pojawienie si´ korzy-
Êci poznawczych mo˝e byç wyjaÊnione w pewnej
mierze przez tzw. teori´ progowà (the Threshold
Theory) zaproponowanà g∏ównie przez J. Cum-
minsa (1976). Je˝eli dziecko nie osiàgnie pewne-
go poziomu kompetencji j´zykowej w obu j´zy-
kach, to dwuj´zycznoÊç mo˝e mieç nawet nega-
tywny wp∏yw na osiàgni´cia intelektualne. Gdy
dziecko osiàgnie odpowiedni do swego wieku
poziom kompetencji j´zykowej w jednym j´zyku,
podczas gdy drugi nadal pozostanie na ni˝szym
poziomie, wp∏yw ten b´dzie znikomy. Dopiero
po osiàgni´ciu odpowiedniej kompetencji tak˝e
w drugim j´zyku, zauwa˝alne stajà si´ korzyÊci
poznawcze wynikajàce z tej bardziej zrównowa-
˝onej dwuj´zycznoÊci.
Cummins (1982) proponuje równie˝ zwróciç
uwag´ na charakter kompetencji j´zykowej, od-
ró˝niajàc podstawowe umiej´tnoÊci komunikacji
interpersonalnej (Basic Interpersonal Communica-
tive Skills, BICS) od szkolnej poznawczej bieg∏oÊci
j´zykowej (Cognitive Academic Language Proficien-
cy, CALP). Dziecko radzàce sobie w codziennych
sytuacjach komunikacyjnych mo˝e nie podo∏aç
j´zykowi charakterystycznemu dla zadaƒ szkol-
nych, odwo∏ujàcemu si´ do bardziej abstrakcyj-
nych poj´ç i zwiàzków. J´zykowe umiej´tnoÊci
poznawcze sà te˝ wzajemnie zale˝ne pomi´dzy
j´zykami. Nie posiadajàc precyzyjnych, adekwat-
nych dla danego przedmiotu szkolnego Êrodków
j´zykowych w pierwszym j´zyku, uczeƒ nie jest
w stanie ich opanowaç równie˝ w drugim4.
W klasach realizujàcych podejÊcie CLIL za-
uwa˝alne sà trudnoÊci, gdy dyskurs naukowy
w j´zyku drugim wyprzedza swoim stopniem za-
awansowania odpowiedni typ dyskursu w j´zyku
pierwszym. EfektywnoÊç kszta∏cenia spada, je˝eli
brak transferu umiej´tnoÊci z j´zyka ojczystego
pozwalajàcych na przetwarzanie informacji
na wy˝szym poziomie abstrakcyjnoÊci. Podobny
problem stwarza pos∏ugiwanie si´ tekstami dy-
daktycznymi o zbyt du˝ym stopniu trudnoÊci.
Obcoj´zyczne podr´czniki lub materia∏y adapto-
wane mogà przekraczaç mo˝liwoÊci percepcyjne
uczniów, zarówno jeÊli chodzi o poziom j´zyko-
wy, jak i kognitywny (Iluk, 2002). 
Podsumowanie
PodejÊcie CLIL oferuje mo˝liwoÊç uatrakcyj-
nienia kszta∏cenia poprzez zintegrowanie akwizy-
cji j´zyka i wiedzy przedmiotowej. U˝ywanie
wielu j´zyków w procesie kszta∏cenia niewàtpli-
wie prowadzi do edukacji obejmujàcej wiedz´
i umiej´tnoÊci, zdolnoÊci i kompetencje dobrze
s∏u˝àce rozwojowi j´zykowemu i intelektualne-
mu. W klasach CLIL mo˝na rzeczywiÊcie osiàgnàç
wi´cej, jednak˝e nie dzieje si´ to za darmo. Lep-
sze rezultaty nauczania wynikajà z wi´kszych na-
k∏adów. Cz´Êç z nich byç mo˝e ma wymiar finan-
42
4 Dyskusja dotyczàca teorii Cumminsa tak˝e w: C. Baker, s. 135–142.
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sowy, jednak˝e wi´ksze znaczenie majà: zaanga-
˝owanie uczàcych si´, wsparcie rodziny i Êrodo-
wiska lokalnego, kompetencje nauczycieli, mate-
ria∏y dydaktyczne, rozwiàzania systemowe
i wsparcie organizacyjne.
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Tekst niniejszego artyku∏u nawiàzuje do prezentacji wyg∏oszonej na konferencji poÊwi´conej nauczaniu CLIL, która odby∏a si´
w Ostro∏´ce w dniach 28–29 kwietnia 2010 r. Konferencja by∏a zorganizowana przez ZKN w Ostro∏´ce oraz IA UW.
2 W polskim piÊmiennictwie przyj´∏o si´ okreÊlaç podejÊcie CLIL jako „nauczanie dwuj´zyczne”, mimo ˝e „dwuj´zycznoÊç” by∏a tra-
dycyjnie kojarzona ze zjawiskiem jakoÊciowo odmiennym. Metodologia CLIL ma przecie˝ za zadanie ∏àczyç nauk´ j´zyka z naukà
przedmiotu, nie zaÊ dwa j´zyki. We wst´pie do Profile Report (2008) proponuj´ termin „zintegrowane uczenie treÊci przedmioto-
wych i j´zykowych” (ZUTPiJ). Dla unikni´cia nieporozumieƒ terminologicznych b´d´ w niniejszym artykule u˝ywa∏ terminu „zinte-
growane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe” i angielskiego skrótu CLIL.
Wstęp
Moda na CLIL nie omin´∏a Polski. Ma to 
swoje dobre i z∏e strony. Najwi´kszym plusem
jest ju˝ sam pomys∏ na zmian´, ch´ç poszukiwa-
nia rozwiàzaƒ alternatywnych wobec obowiàzu-
jàcych w polskiej szkole paradygmatów naucza-
nia treÊci przedmiotowych i j´zykowych, naj-
wi´kszà s∏aboÊcià zaÊ – niedoprecyzowany „inter-
fejs integracji”, czyli k∏opoty z odpowiedzià
na pozornie banalne pytanie o to, co konkretnie
z czym integrujemy i w jakim stopniu, a zatem
kluczowa dla okresu „po-boloƒskiego” kwestia
okreÊlenia wyników nauczania (learning 
outcomes).
1. Zrozumieć, czym jest język
O zaletach nauczania metodà CLIL2 napisano
ju˝ wiele, w niniejszym artykule chcia∏bym skon-
centrowaç si´ nieco na wspomnianych wy˝ej s∏a-
boÊciach. Zgodnie z nazwà, model edukacji
przedmiotowo-j´zykowej opisuje triada: j´zyk
– przedmiot – integracja, przy czym element
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trzeci to opis relacji zachodzàcej mi´dzy pierw-
szym i drugim cz∏onem. Niestety, w tak usytu-
owanej sekwencji tylko element Êrodkowy
(przedmiot) mo˝na uznaç za w∏aÊciwie okreÊlo-
ny: treÊci programowe, cele nauczania, wyniki
nauczania, obudowa metodologiczna. Pozosta∏e
dwa stanowià o niedoskona∏oÊci wspomnianego
wczeÊniej „interfejsu”. Zacznijmy od terminu „j´-
zyk”. Próba jego definicji z uwzgl´dnieniem ró˝-
norodnoÊci formalnej, funkcjonalnoÊci, aspektów
psychologicznych, socjologicznych, antropolo-
gicznych, biologicznych, neurologicznych nie jest
w tym miejscu ani mo˝liwa, ani potrzebna. Po-
przestaƒmy na pewnym uproszczeniu pedago-
gicznym: j´zyk to zbiór znaków spe∏niajàcych
okreÊlone funkcje, w tym funkcj´ komunikacyj-
nà. Znaki wyst´pujà na czterech poziomach:
zbiór dêwi´ków ∏àczàcych si´ w wi´ksze ca∏oÊci
za pomocà regu∏ fonologicznych, zbiór morfe-
mów ∏àczàcych si´ w wyrazy za pomocà regu∏
morfologicznych, zbiór wyrazów ∏àczàcych si´
w wi´ksze ca∏oÊci (frazy) za pomocà regu∏ sk∏a-
dniowych (syntaktycznych) oraz uzyskujàcych
swoje znaczenie podstawowe (s∏ownikowe) dzi´-
ki regu∏om semantycznym. Poprawne funkcjono-
wanie fraz/zdaƒ w codziennej komunikacji za-
pewniajà regu∏y/normy socjokulturowe. A zatem,
pos∏ugujàc si´ j´zykiem na co dzieƒ, wykorzystu-
jemy leksykon (nasz wewn´trzny s∏ownik), regu-
∏y formalno-systemowe (gramatyk´) oraz normy
spo∏eczno-kulturowe (pragmatyk´). Jakby tego
by∏o ma∏o, na przeci´ciu tych trzech obszarów
dochodzi do dominacji frazeologizmów, zwa-
nych coraz cz´Êciej pod wp∏ywem literatury an-
gielskoj´zycznej formu∏ami j´zykowymi, które
stanowià istotny miernik bieg∏oÊci j´zykowej. 
Dla przyk∏adu rozwa˝my wyra˝enie postawiç
kogoÊ pod Êcianà. Komponent fonologiczny pod-
powiada nam, jak t´ sekwencj´ s∏ów wymówiç,
gdzie postawiç akcent, jaki nadaç jej kontur into-
nacyjny. Kompetencja morfologiczna wprowadza
porzàdek fleksyjny (np. u˝ycie formy Êcian´ za-
miast Êcianà spowodowa∏oby utrat´ idiomatycz-
noÊci, czasownik postawiç musi zostaç u˝yty w od-
powiednim czasie, liczbie, osobie). Kompetencja
sk∏adniowa odpowiada za szyk wyrazów oraz wy-
generowanie w tej sekwencji wyrazów miejsca
na dope∏nienie w bierniku (postawiç Marysi´, na-
uczyciela, premiera pod Êcianà). Kompetencja se-
mantyczna okreÊla znaczenie dos∏owne tego wy-
ra˝enia, b´dàce sumà znaczeƒ s∏ownikowych po-
szczególnych wyrazów, a niestosownoÊç tego zna-
czenia do opisu naszej rzeczywistoÊci to sygna∏ dla
kompetencji pragmatycznej, aby szukaç znaczenia
metaforycznego, „nie wprost”, choç w sposób
oczywisty wywodzàcego si´ z historycznie uzasad-
nionego, militarnego znaczenia wyjÊciowego.
Za przechowywanie takich kulturowo przekszta∏-
conych sekwencji wyrazów odpowiada nasza
kompetencja frazeologiczna (formulaiczna).
Wspó∏dzia∏anie kompetencji j´zykowej, prag-
matycznej i formulaicznej gwarantuje osiàgni´cie
po˝àdanych efektów komunikacyjnych. Na wy-
kresie (schemat 1) mo˝na to oddzia∏ywanie
przedstawiç na przyk∏ad tak:
Schemat 1. Podstawowe mechanizmy tworzenia wypo-
wiedzeƒ w j´zyku naturalnym
Warto podkreÊliç, ˝e wbrew pojawiajàcym si´
niekiedy opiniom, wzajemne oddzia∏ywania lek-
sykonu, gramatyki (rozumianej jako zestaw norm
44
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fonetycznych/fonologicznych, morfologicznych,
semantycznych i sk∏adniowych), frazeologii oraz
pragmatyki to stosunkowo wierny obraz tego, co
si´ dzieje w ka˝dym j´zyku naturalnym.
2. Język w kształceniu typu CLIL
Jak z powy˝szego wynika, relacje przedsta-
wione na schemacie 1. powinny stanowiç punkt
odniesienia dla typowych integrujàcych dzia-
∏aƒ przedmiotowo-j´zykowych podejmowanych
w polskiej szkole (i, oczywiÊcie, nie tylko polskiej).
Tak si´ jednak nie dzieje. Praktyka CLIL skoncen-
trowana jest na niewielkim, choç komunikacyjnie
bardzo istotnym, fragmencie powy˝szego schema-
tu: od s∏ów poprzez frazy do wypowiedzeƒ,
z uwzgl´dnieniem ca∏ej gamy oddzia∏ujàcych
na nie norm pragmatycznych (socjokulturowych).
T´  sytuacj´ przedstawi∏em na schemacie 2.
Schemat 2. Kompetencja pozaj´zykowa w naucza-
niu CLIL
Regu∏y pragmatyczne nale˝y tu rozumieç sze-
roko. To akurat bardzo dobry trend, gdy˝ trady-
cyjne szkolne nauczanie/testowanie j´zyka obce-
go zorientowane jest na poprawnoÊç systemowà
z pomini´ciem norm pragmatycznych.
3. CLIL a kompetencja pragmatyczna
Zintegrowany charakter kszta∏cenia przed-
miotowo-j´zykowego wyra˝aç si´ b´dzie poprzez
dbanie o rozwój kompetencji pragmatycznej (so-
cjokulturowej), co najmniej na cztery ró˝ne spo-
soby:
4 nacisk na treÊci przedmiotowe, zdefiniowane
w obowiàzujàcym programie nauczania, czyli
wiedza faktograficzna, sprawnoÊci odpowied-
nie do nauczanego przedmiotu, w∏aÊciwe zro-
zumienie relacji i mechanizmów, dostrzega-
nie zwiàzków przyczynowo-skutkowych, ro-
zumienie przyczyny zjawisk, uÊwiadomienie
potrzeby rzetelnoÊci w dzia∏aniach nauko-
wych, wskazywanie na koniecznoÊç korzysta-
nia z ró˝nych êróde∏ informacji,
4 wyrabianie w∏aÊciwych nawyków komunika-
cyjnych, pomagajàcych maksymalizowaç
efektywnoÊç komunikacyjnà w j´zyku natu-
ralnym (w∏asnym i obcym),
4 wyrabianie zdolnoÊci myÊlenia twórczego
i krytycznego, umiej´tnoÊci konstruowania
i weryfikacji hipotez oraz szeroko poj´tych
kognitywnych strategii rozwiàzywania pro-
blemów; kszta∏cenie umiej´tnoÊci samokon-
troli,
4 rozwój ÊwiadomoÊci i samoÊwiadomoÊci kul-
turowej ucznia, postrzeganie i wyrabianie
szacunku dla odmiennych postaw i Êwiatopo-
glàdów, dostrzeganie korzyÊci p∏ynàcych
z ró˝norodnoÊci; promowanie wieloj´zyczno-
Êci i wielokulturowoÊci.
Powy˝sze aspekty rozwoju kompetencji prag-
matycznej i j´zykowej ucznia odpowiadajà do-
brze znanym z literatury angloj´zycznej „4C”
(Coyle, 1999) w kszta∏ceniu typu CLIL: content,
communication, cognition, culture, czyli – odpo-
wiednio – treÊci przedmiotowe, komunikacyjne,
poznawcze i kulturowe.
Formalnie rzecz bioràc, kompetencja j´zyko-
wa w powy˝szym zestawieniu jest reprezentowa-
na w drugim podpunkcie. Jednak jak wskazywa-
∏em, omawiajàc schemat 2., dba∏oÊç o kompe-
tencj´ j´zykowà przejawia si´ systematycznym
poszerzaniem zasobów leksykalnych i frazeolo-
gicznych, z pomini´ciem zasobów i regularnoÊci
morfosk∏adniowych. Na potwierdzenie tej tezy
przyjrzyjmy si´ kilku charakterystycznym has∏om
okreÊlajàcym rol´ komponentu j´zykowego
w zintegrowanym kszta∏ceniu przedmiotowo-j´-
zykowym.
45
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4. O dezintegracji języka 
w modelu zintegrowanym
Na poczàtek rozpatrzmy jedno z podstawo-
wych za∏o˝eƒ zintegrowanego kszta∏cenia przed-
miotowo-j´zykowego: CLIL aktywizuje procesy
naturalnego nabywania j´zyka (typowe dla dzie-
ci uczàcych si´ j´zyka ojczystego), nie ma wi´c
w nim miejsca na wymuszone uczenie si´. 
Ta powtarzana po wielokroç mantra (w wer-
sji angielskiej: CLIL is based on language acquisi-
tion, not on enforced learning) ma charakter my-
Êlenia ˝yczeniowego. Ró˝nica mi´dzy uczeniem
si´ a spontanicznym nabywaniem (wiedzy, kom-
petencji itp.) w odniesieniu do j´zyków obcych
nie jest szczególnie noÊna. Przyswajanie j´zyka to
nieÊwiadomy i nieuchronny proces, w którym
dziecko „skazane jest na sukces”, natomiast ucze-
nie si´ jest w przewa˝ajàcej mierze Êwiadome
i rzadko kiedy prowadzi do rozwoju kompetencji
zbli˝onej do bieg∏oÊci rodzimej, w∏aÊciwej nam
wszystkim w j´zyku ojczystym. Poznawanie j´zy-
ka ojczystego (przypomnijmy sobie w tym miej-
scu teori´ S.D. Krashena, 1982; 1985) obywa si´
bez interwencji pedagogicznej, bez czasoch∏on-
nego zapami´tywania zasad i ich utrwalania
w klasie, w drodze ˝mudnych çwiczeƒ. Cudu
akwizycji nie da si´ jednak powtórzyç w latach
póêniejszych. Âwiat dziecka otwierajàcego si´
na nowe wartoÊci nie nadaje si´ do odtworzenia
w warunkach szkolnych – motywacja, liczba tzw.
godzin kontaktowych, nacisk grupy rówieÊniczej
(j´zyk jako przepustka do wspólnych zabaw), na-
turalna ciekawoÊç, gotowoÊç do eksperymento-
wania z formami j´zykowymi, brak zahamowaƒ
psychicznych, a byç mo˝e równie˝ pewne pre-
dyspozycje genetyczne sprawiajà, ˝e kilkuletni
okres dynamicznego przyswajania sprawnoÊci j´-
zykowych (i pragmatycznych) prowadzi do wy-
tworzenia u ka˝dego dziecka stabilnej kompeten-
cji natywnej (rodzimej), a wi´kszoÊç czynników
sprzyjajàcych akwizycji s∏abnie lub zanika
w okresie dojrzewania. Co wa˝ne, brak jest wy-
ników badaƒ, które wskazywa∏yby na mo˝liwoÊç
akwizycji j´zyka obcego w warunkach szkolnych.
Pomijanie komponentu morfosk∏adniowego
(gramatycznego) w nauczaniu (tak komunikacyj-
nym, jak i zintegrowanym/dwuj´zycznym) nie
ma wi´c w tym kontekÊcie ˝adnego uzasadnie-
nia. 
Osobnà kwestià, wymagajàcà choçby krótkiej
wzmianki, jest za∏o˝enie, ˝e postawienie ucznia
przed potrzebà komunikacyjnà (np. potrzebà
opowiadania o procesach chemicznych czy
o drugiej ˝onie Henryka VIII po angielsku) spra-
wia, ˝e przyswojenie sobie przez ucznia wymaga-
nych w tym celu zasobów j´zykowych nie stano-
wi „wymuszonego uczenia si´”. W wielu przy-
padkach mamy tu jednak do czynienia z „po-
dwójnym wymuszeniem”, gdy˝ zarówno treÊci
przedmiotowe (chemia, historia), jak i kod prze-
kazu (angielski) sà wymuszone przez konkretnà
sytuacj´ edukacyjnà, nie wynikajà zaÊ z potrzeb
ucznia.
Unikanie odwo∏aƒ do funkcjonowania syste-
mu gramatycznego j´zyka obcego (w ekstremal-
nej formie: „lepiej uczyç s∏ówek ni˝ gramatyki”)3
bywa równie˝ uzasadniane jako nieuchron-
na konsekwencja stosowania w praktyce CLIL
tzw. podejÊcia leksykalnego (por. np. Le-
wis, 1993; 1997; 2000). I znowu mamy tu
do czynienia z nieporozumieniem: podejÊcie lek-
sykalne nie polega na podsuwaniu uczniowi list
s∏ówek ani nawet list frazeologizmów do zapa-
mi´tania, zak∏ada ono bowiem, ˝e gramatyka
jest niezbywalnà cechà poszczególnych jednostek
leksykalnych, w tym równie˝ pojedynczych wyra-
zów4. Co to znaczy w praktyce? JeÊli nauczyciel
j´zyka polskiego jako obcego, a wi´c równie˝ na-
uczyciel chemii w Êrodowisku obcoj´zycznym,
wykorzystujàcy elementy j´zyka polskiego do na-
uczania chemii, ma wyjaÊniç swoim uczniom
znaczenie wyrazu s∏ownik, to nie powinien po-
przestaç na podaniu odpowiednika w ich j´zyku
ojczystym. Wyraz s∏ownik, z prawdziwej perspek-
46
3 Zawrotnà karier´ wÊród zwolenników „ekstremalnego leksykalizmu” robi obserwacja S.D. Krashena, ˝e podró˝ujàc za granic´, za-
bieramy ze sobà s∏owniki, a nie podr´cznik do gramatyki.
4 M. Lewis nazywa ten proces gramatykalizacjà, co pozwala ∏atwiej zrozumieç jego definicj´ j´zyka jako zgramatykalizowanego leksy-
konu (a nie zleksykalizowanej gramatyki). 
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tywy dwuj´zycznej, mo˝e staç si´ punktem wyj-
Êcia do przekazania rzeczy wa˝nych o systemie
gramatycznym j´zyka polskiego. Odmienna ko-
lejnoÊç wyrazów w przypadku s∏ownika chemicz-
nego i nowoczesnego s∏ownika ilustruje konkretny
problem sk∏adniowy, powiàzany z istnieniem
w j´zyku polskim przydawek gatunkujàcych (wy-
odr´bniajàcych), stawianych po rzeczowniku,
i przydawek jakoÊciowych (charakteryzujàcych),
wyst´pujàcych zazwyczaj przed rzeczownikiem5.
Warto te˝ wspomnieç o procesach morfologicz-
nych odpowiadajàcych za zmian´ znaczenia
wyrazów s∏ownik i s∏owniczek, a zakoƒczyç spoj-
rzeniem na frazeologi´: pos∏ugiwaç si´ s∏owni-
kiem/szukaç w s∏owniku/korzystaç ze s∏ownika. 
Ju˝ ten uproszczony przyk∏ad pokazuje, ˝e
w podejÊciu leksykalnym jest miejsce na odpo-
wiednio dobrane informacje systemowe, i ˝e
– co nie mniej istotne – dobór tych informacji
systemowych podyktowany jest przede wszyst-
kim wymogami kursu przedmiotowego, a wi´c
np. tematem lekcji. OczywiÊcie, stanowi to do-
datkowe wyzwanie dla nauczyciela przedmiotu,
pos∏ugujàcego si´ j´zykiem angielskim bez przy-
gotowania filologicznego, ale tu z pomocà powi-
nien mu przyjÊç dobrze opracowany podr´cznik,
zeszyt çwiczeƒ i poradnik metodyczny. 
5. Słownictwo czy gramatyka? 
Nauczycielskie dylematy
Spisek antygramatyczny jest szkolnà rzeczy-
wistoÊcià. Ch. Dalton-Puffer (2007: 282), oma-
wiajàc wyniki badaƒ dost´pnych w literaturze,
nie pozostawia co do tego ˝adnych z∏udzeƒ:
wÊród korzyÊci, które odnosi uczeƒ z uczestnictwa
w programie zintegrowanego kszta∏cenia przed-
miotowo-j´zykowego, konsekwentnie na pierw-
szym miejscu nauczyciele wymieniajà s∏ownic-
two. I jemu w∏aÊnie poÊwi´cajà ca∏à uwag´.
A wystarczy naprawd´ niewiele, ˝eby do∏àczyç,
bez potrzeby zmieniania tekstów wyjÊciowych,
çwiczenia ukierunkowane na zagadnienia formal-
no-systemowe, uzyskujàc tym samym poprawnie
wywa˝ony trening wszystkich zasadniczych kom-
ponentów j´zyka naturalnego.
Dla pe∏nej jasnoÊci pos∏u˝my si´ tutaj bar-
dziej rozbudowanym przyk∏adem. Poni˝ej zamie-
Êci∏em fragment tekstu o modzie i jego analiz´,
którà proponuje S. Darn (2006) w swoim artyku-
le o kszta∏ceniu typu CLIL zamieszczonym
na stronie internetowej British Council:
The miniskirt is a skirt whose hemline is high above
the knees (generally 200–300 mm above knee-
-level). Its existence is generally credited to the 
fashion designer Mary Quant, who was inspired by
the Mini Cooper automobile, although André 
Courr¯ges is also often cited as its inventor, and 
there is disagreement as to who invented it first.
Darn ograniczy∏ si´ do analizy leksykalno-
-funkcjonalnej, a mianowicie przyporzàdkowania
wyst´pujàcych w tekÊcie jednostek leksykalnych
do trzech kategorii: s∏ownictwo specjalistyczne
(np. miniskirt, hemline), akademickie (credited, 
cited) i inne, uwzgl´dniajàce frazeologizmy, idio-
my, zbitki j´zykowe (disagreement as to, high 
above the knee). Takie w∏aÊnie dzia∏anie meto-
dyczne ilustruje schemat 2.: leksykon i jego prag-
matyczne uwarunkowania, w tym konkretnym
przypadku odpowiednioÊç sytuacyjno-funkcjo-
nalna (np. rozró˝nienie mi´dzy j´zykiem specja-
listycznym i formalnym, zwanym tu akademic-
kim). W niniejszym artykule usi∏uj´ wykazaç, ˝e
takie dzia∏ania, bezwzgl´dnie konieczne, nie wy-
starczà, gdy˝ pomijajà regularnoÊci i nieregular-
noÊci gramatyczne (a przynajmniej morfologicz-
no-sk∏adniowe), czyli ca∏à górnà cz´Êç schema-
tu 1., a dopiero interwencja pedagogiczna na ca-
∏ym tym obszarze pozwala mówiç o zrównowa-
˝onym procesie nauczania j´zyka. A zatem, oma-
wiany tu fragment tekstu s∏u˝yç mo˝e do reflek-
sji nad funkcjonowaniem strony biernej w j´zyku
akademickim, z podzia∏em na konstrukcje bierne
analogiczne do j´zyka polskiego (was inspired by,
is often cited as) i konstrukcje w∏aÊciwe angielsz-
czyênie bez polskiego odpowiednika struktural-
47
5 OczywiÊcie trudno wymagaç, zarówno od ucznia, jak i od nauczyciela, tak szczegó∏owej znajomoÊci terminologii. Wystarczy niefor-
malny opis i kilka dodatkowych przyk∏adów w poradniku dla nauczyciela (w tym przypadku w poradniku dla nauczyciela chemii
zintegrowanej z naukà j´zyka polskiego jako obcego).
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nego (is credited to) oraz z uwzgl´dnieniem ró˝nic
w interpretacji tekstu, spowodowanych u˝yciem
strony czynnej zamiast biernej (who invented it vs.
who it was invented by). Innym przydatnym po-
mys∏em by∏oby np. przybli˝enie uczniom zasad
funkcjonowania przedimków, gdy˝ tekst obfituje
w u˝ycia typowe dla j´zyka akademickiego, spra-
wiajàcego Polakom ogromne trudnoÊci, np. funk-
cja generyczna (the miniskirt is a skirt), supozycja
formalna (the Mini Cooper automobile), przed-
imek zerowy z rzeczownikami w liczbie pojedyn-
czej nazywajàcymi zazwyczaj rzeczy policzalne
(there is disagreement vs. we’ve been having 
disagreements). Jeszcze raz podkreÊlam, ˝e nie
chodzi tu w ˝adnym stopniu o terminologi´, ale
o pokazanie uczniom zjawiska, do którego ˝argo-
nowa przykrywka si´ odnosi. 
Warto wreszcie, za ka˝dym razem, gdy to s∏o-
wo pojawia si´ w tekÊcie, zwróciç uwag´ na rol´
zaimka whose (a skirt whose hemline...), u˝ywane-
go dla nie-osób i zast´pujàcego niezr´czne the
hemline of which. JeÊli zaÊ chodzi o morfologi´, to
analizowany tu fragment tekstu jest prawdziwà
kopalnià s∏owotwórczà. Mamy podwójnie sufigo-
wany dis-agree-ment, typowe dla angielszczyzny
z∏o˝enia z przydawkà rzeczownikowà (design Æ
designer Æ fashion designer), niezwykle ciekawy
derywacyjnie auto-mobile do porównania z jego
polskim analogiem sam(o)-chód i wiele innych,
a przecie˝ to tylko doÊç przypadkowo wybrany,
dwuzdaniowy fragment wi´kszego tekstu. W do-
brym podr´czniku integrujàcym treÊci przedmio-
towe i j´zykowe pojawiç si´ powinny çwiczenia
uwra˝liwiajàce uczniów równie˝ na te aspekty j´-
zyka. Nawet nauczyciel niech´tny przejawom
analizy systemowej w pracy na kursie CLIL powi-
nien zdaç sobie spraw´ z tego, ˝e kilka minut po-
Êwi´conych mechanizmom s∏owotwórczym
w czasie przeznaczonym na doskonalenie s∏ow-
nictwa specjalistycznego znakomicie poszerza
i utrwala zasoby leksykalne, mo˝e zapobiegaç
niechcianej interferencji z j´zyka ojczystego
ucznia, przyczyniajàc si´ w ten sposób do rozwo-
ju jego kompetencji komunikacyjnej. 
Za ucieczkà od gramatyki na lekcji CLIL stoi
przekonanie, ˝e koncentracja na treÊciach przed-
miotowych jest wystarczajàco powa˝nym wy-
zwaniem i dostatecznà motywacjà do przyswa-
jania systemu gramatycznego „przy okazji” od-
krywania meritum przedmiotowego. A. Tennant
nawo∏uje wprost nauczycieli, aby na lek-
cjach CLIL nie próbowali nawet zajmowaç si´
„czymÊ takim, jak gramatyka”, uwag´ nale˝y sku-
piç na przedmiocie. I wyjaÊnia: „OsobiÊcie uwa-
˝am, ˝e treÊci przedmiotowe sà wa˝niejsze. An-
gielski to jedynie Êrodek przekazu.”6 A. Macken-
zie dodaje: „Bardzo cz´sto tematem lekcji z j´zy-
ka angielskiego jako obcego jest sam j´zyk. Czy
nie wolelibyÊcie, ˝eby wasi uczniowie potrafili
mówiç o lasach tropikalnych zamiast o zdaniach
przydawkowych?” Nieciekawy to argument, cho-
cia˝ trafnie oddaje nastroje wÊród nauczycieli
w programach przedmiotowo-j´zykowych. JeÊli
traktowaç go jako zach´t´ do wprowadzania po-
dejÊcia CLIL, zamiast „zwyk∏ego” j´zyka obcego,
to oczywiÊcie zgoda. Ale dlaczego lasy deszczowe
sà bardziej fascynujàcym tematem rozmowy ni˝
zdania wzgl´dne? 
Polski uczeƒ ∏atwiej zaimponuje przeci´tne-
mu Anglikowi, t∏umaczàc mu, jak to w angiel-
skim wyst´pujà restryktywne i nierestryktywne
zdania przydawkowe, których istnienia nasz hi-
potetyczny Anglik przypuszczalnie nie podejrze-
wa∏, ni˝ wyg∏aszajàc kilka bana∏ów na temat
potrzeby ratowania lasów deszczowych. Oczy-
wiÊcie rozmowa o zdaniach przydawkowych
mo˝e byç równie nudna, ale to przecie˝ nie jest
argument! A tak zupe∏nie na powa˝nie, to nie
nauczyciel decyduje, o czym zechcà rozmawiaç
jego uczniowie. Zintegrowane nauczanie geo-
grafii i angielskiego zapewni uczniom s∏ownic-
two, które im u∏atwi rozmow´ o lasach tropikal-
nych, ale jednoczeÊnie b´dzie tworzyç okazje
do rozwijania kompetencji systemowej poprzez
integracj´ noÊników systemu gramatycznego
z elementami leksykalnymi niezb´dnymi w celu
realizacji programu nauczania geografii. T´ dy
droga do nauki j´zyka poprzez nauk´ geografii.
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6 Wszystkie cytaty z j´zyka angielskiego podaj´ we w∏asnym t∏umaczeniu. Cytaty bez zaznaczonych êróde∏ pochodzà z materia∏ów do-
st´pnych on-line, wskazanych w zamieszczonej pod artyku∏em webliografii.
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A nauka j´zyka to wolnoÊç wyboru tematu roz-
mowy.
6. O jaką gramatykę warto się upominać?
Pami´taç musimy, ˝e zajmowanie si´ syste-
mem gramatycznym w zintegrowanym kszta∏ce-
niu przedmiotowo-j´zykowym ma swoje ograni-
czenia. Wspomnia∏em ju˝ o jednym: wybór treÊci
formalno-gramatycznych podyktowany jest tre-
Êciami programu nauczania przedmiotu. Pora
wspomnieç o drugim ograniczeniu. Najw∏aÊciw-
szym momentem na dywagacje gramatyczne jest
oczywiÊcie bezpoÊrednia reakcja nauczyciela
na pytanie zadane w klasie, gdy˝ pytanie takie
jest cz´sto wynikiem konkretnej potrzeby j´zyko-
wej, uÊwiadomieniem sobie przez ucznia kon-
kretnego braku systemowego. Samodzielne do-
strze˝enie takiego braku sprzyja ∏atwiejszemu za-
pami´taniu rozwiàzania. Jest to tzw. podejÊcie re-
aktywne – bezpoÊrednia reakcja nauczyciela
na konkretny problem dostrze˝ony w wypowie-
dzi ucznia lub zg∏oszony przez ucznia. W sposób
oczywisty reaktywne nauczanie systemu grama-
tycznego mo˝e byç dla nauczyciela du˝ym wy-
zwaniem, zw∏aszcza dla nauczyciela bez przygo-
towania filologicznego. Nie nale˝y wi´c rezygno-
waç z nauczania typu proaktywnego, gdzie sam
nauczyciel decyduje – w zwiàzku z zaplanowa-
nym do omówienia na zaj´ciach tekstem – na ja-
kie treÊci gramatyczne i s∏ownikowe zamierza
zwróciç uwag´. W przypadku nauczyciela o sto-
sunkowo s∏abej kompetencji w j´zyku obcym
mo˝na w poczàtkowym okresie pracy z CLIL ca∏-
kiem zrezygnowaç z podejÊcia reaktywnego.
PodejÊcie reaktywne nie jest zresztà pana-
ceum na wszystkie nasze k∏opoty logistyczne
zwiàzane z wprowadzaniem systemu gramatycz-
nego. Jak dowodzà badania R. Lystera (2007:
47) reaktywne podejÊcie do prezentacji materia-
∏u gramatycznego w czasie zaj´ç CLIL sprowadza
si´ do poszukiwaƒ synonimów, antonimów, ho-
mofonów, wyrazów o podobnych w∏aÊciwo-
Êciach strukturalnych, okreÊlania rodzaju grama-
tycznego rzeczowników, wymowy i zagadnieƒ
ortograficznych. Wi´kszoÊç tych dzia∏aƒ ma cha-
rakter leksykalny i nie wykracza poza ramy poj´-
ciowe nakreÊlone w schemacie 2.
Co gorsza, nacisk na komunikacj´, którego
skutkiem jest opisywana tu niech´ç do rozwa˝aƒ
gramatycznych na lekcji CLIL, sprowadza si´ nie-
rzadko do stwarzania uczniom okazji do wypo-
wiedzenia zaledwie pojedynczego s∏owa lub
krótkiej frazy. Oto przyk∏ad klasycznej triady j´zy-
kowej (pytanie nauczyciela – odpowiedê ucznia–
komentarz nauczyciela) z lekcji ∏àczàcej naucza-
nie historii i j´zyka angielskiego (Dalton-Puf-
fer, 2007: 34–35), w moim t∏umaczeniu na pol-
ski:
Nauczyciel: Jakiego by∏ wyznania? Czy by∏a o tym
informacja w tekÊcie? Król Hiszpanii Filip II by∏
katolikiem, protestantem czy mo˝e purytani-
nem?
Uczeƒ: Katolikiem.
Nauczyciel: Katolikiem, zgadza si´, dobrze.
Taka karykatura komunikatywnoÊci ma oczy-
wiÊcie swoje uzasadnienie merytoryczne – uczeƒ
ma zademonstrowaç znajomoÊç daty, faktu, pro-
cesu, a im krótsza wypowiedê, tym mniej okazji
do pope∏nienia b∏´du j´zykowego, a tym samym
umo˝liwienie wszystkim zainteresowanym dal-
szej niezak∏óconej koncentracji na warstwie me-
rytorycznej. Podobne dzia∏ania nie majà, moim
zdaniem, wiele wspólnego z prawdziwym zinte-
growanym kszta∏ceniem przedmiotowo-j´zyko-
wym, sprzyjajà tytu∏owej dezintegracji warstwy
j´zykowej. 
Niech´ç do gramatyki, poza pozornym uza-
sadnieniem komunikacyjnym, ma równie˝ pew-
ne pod∏o˝e psychologiczne. Otó˝ wi´kszoÊç z nas
doÊwiadczy∏a w czasach szkolnych horroru zwa-
nego „lekcjà gramatyki j´zyka polskiego”. Ani
z lekcjà, ani z gramatykà nie mia∏o to najcz´Êciej
nic wspólnego. Pami´ciowe opanowanie kate-
goryzacji, podzia∏ów, umiej´tnoÊç dokonania
mniej czy bardziej wyszukanego rozbioru zdania
stawa∏y si´ wartoÊcià samà w sobie, bez naj-
mniejszego odniesienia do potrzeb j´zykowych
ucznia i rzeczywistoÊci pozaj´zykowej. To z takie-
go pojmowania gramatyki szydzi N. Postman,
oskar˝ajàc „edukacyjnych technokratów” o sta-
wianie znaku równoÊci mi´dzy nabywaniem j´-
zyka a naukà jazdy samochodem, a zatem
o traktowanie kompetencji j´zykowej jako zbio-
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ru mechanicznych sprawnoÊci, niezale˝nych
od naszych osobowoÊci, celów, wiedzy czy do-
Êwiadczeƒ. 
O „gramatyce technokratów” nie warto mó-
wiç ani myÊleç na lekcjach integrujàcych przed-
miot z j´zykiem, bo taka gramatyka nie jest 
cz´Êcià j´zyka, a poprzez swoje szaleƒstwo takso-
nomiczne i terminologiczne utrudnia uczniowi
rozwój ÊwiadomoÊci j´zykowej. Gramatyka,
o której warto mówiç na lekcjach CLIL (a tak˝e
na lekcjach ka˝dego j´zyka obcego i j´zyka ojczy-
stego), to cz´Êç nas samych, osobniczo niepowta-
rzalna, tak jak linie papilarne, okreÊlana cz´Êcio-
wo przez nasze geny, ale te˝ zale˝na od naszych
˝yciowych doÊwiadczeƒ. Najlepiej pokazywaç jà
tam, gdzie ma wp∏yw na interpretacj´ wypowie-
dzi, gdzie jest czymÊ wi´cej ni˝ formalno-syste-
mowym wyró˝nikiem poprawnoÊci natywnej.
B´dziemy zatem unikaç çwiczeƒ w rodzaju: Pod-
kreÊl linià falistà przymiotniki dzier˝awcze, a linià
przerywanà zaimki dzier˝awcze albo Czasowniki
w nawiasie postaw w odpowiedniej formie/w stronie
biernej/w czasie przesz∏ym… Ale przy niektórych
typach çwiczeƒ potrzebny jest wi´kszy namys∏.
Nale˝y bowiem wziàç pod uwag´ poziom za-
awansowania grupy. Jak ju˝ wczeÊniej wspo-
mnia∏em, specyfika CLIL wymaga, ˝eby gradacj´
materia∏u gramatycznego podporzàdkowaç wy-
mogom prezentacji treÊci przedmiotowych.
Oznacza to zatem, ˝e pewne zjawiska czy kon-
strukcje gramatyczne pojawià si´ na wczeÊniej-
szym etapie zaawansowania j´zykowego, ni˝by
to mia∏o miejsce na regularnym kursie j´zyka ob-
cego. 
7. Przykładowe formaty zadań
Przyjmijmy, ˝e çwiczymy rozró˝nienie w j´zy-
ku francuskim mi´dzy podmiotowym qui i dope∏-
nieniowym que. JeÊli problem powstaje na po-
ziomie C1 (wed∏ug Europejskiego systemu opisu
kszta∏cenia j´zykowego), a zatem w grupie za-
awansowanej, wskazane jest çwiczenie (i testo-
wanie) k∏opotliwych zaimków z pomini´ciem
wskazówek pragmatycznych czy semantycznych.
Chodzi o to, aby uczeƒ na tym poziomie by∏ ju˝
wyczulony na gramatyk´ jako zbiór elementów
formalno-systemowych. A wi´c najproÊciej choç-
by tak:
Poziom C1
Uzupe∏nij luk´ w tekÊcie.
La décision ___ pouvait prendre le gouvernement
(...)
Od strony komunikacyjnej obie wersje (za-
równo z que, jak i z qui) opisujà t´ samà rzeczy-
wistoÊç pozaj´zykowà (sà gramatyczne w termi-
nologii C. Jamesa, 1997). Z formalnego punktu
widzenia, im wy˝szy poziom kompetencji j´zyko-
wej, tym bardziej uzasadnione dokonywanie wy-
boru mi´dzy elementami systemu, które pozo-
stajà w dystrybucji komplementarnej (albo X, al-
bo Y).
Na poziomie B2 (tzw. Êredniozaawansowa-
nym wy˝szym7) proponujemy w analogicznej sy-
tuacji dystraktory, które stanowià podpowiedê
o charakterze pragmatycznym, ale nadal – po-
dobnie jak w przyk∏adzie pierwszym – gramaty-
k´ testujemy (çwiczymy) produktywnie, a w∏aÊci-
wy wybór jest okreÊlony jedynie przez wymogi
formalne sytemu j´zyka francuskiego, a wi´c
b∏´dna selekcja nie przyczynia si´ do zmiany zna-
czenia, a czyni wypowiedê jedynie „systemowo
podejrzanà”.
Poziom B2
Wybierz z listy brakujàce elementy.
La décision qui pouvait prendre _______ (...)
La décision que pouvait prendre _______ (...)
a) le gouvernement
b) des semaines
Je˝eli zachodzi koniecznoÊç zwrócenia
uczniom uwagi na dystrybucj´ que i qui na pozio-
mach ni˝szych (np. B1), elementy pozostajàce
w dystrybucji komplementarnej powinny byç
çwiczone wy∏àcznie receptywnie.
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7 Wed∏ug nazewnictwa proponowanego przez Rad´ Koordynacyjnà ds. Certyfikacji Bieg∏oÊci J´zykowej przy Uniwersytecie Warszaw-
skim jest to poziom samodzielnoÊci j´zykowej wy˝szy (wi´cej informacji dost´pnych jest na stronie: www.certyfikacja.uw.edu.pl).
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Poziom A2/B1
W którym przypadku mówimy o decyzji, którà
z pewnoÊcià by∏o trudno podjàç?
a) la décision qui pouvait prendre des semaines
b) la décision que pouvait prendre le gouverne-
ment
W tym przypadku ró˝nica mi´dzy que i qui
jest niejako wtórna wobec wskazówek leksykal-
nych (semaines, gouvernement), a w∏aÊnie te
wskazówki umo˝liwiajà odpowiedê na pytanie
wyjÊciowe. 
I w∏aÊnie w zwiàzku z ostatnim przyk∏adem
nasuwa si´ jeszcze jedna uwaga dotyczàca funk-
cjonowania gramatyki w modelu CLIL. Nale˝y
do∏o˝yç wszelkich staraƒ, ˝eby pokazaç system
gramatyczny jako noÊnik znaczenia. Jako ucznio-
wie jesteÊmy „zaprogramowani”, ˝eby koncen-
trowaç si´ na znaczeniu przekazu. Ta koncentra-
cja cz´sto prowadzi do pomijania charaktery-
stycznych cech gramatycznych, które ten przekaz
„przyozdabiajà”. Rozpatrzmy przyk∏ad: cudzo-
ziemiec widzi informacj´ w polskiej gazecie, ˝e
w wypadku obra˝eƒ dozna∏o pi´ç osób. NoÊni-
kiem znaczenia jest tu ciàg s∏ów-kluczy: wypadek
– obra˝enia – pi´ç – osoby. Forma gramatycz-
na tych s∏ów (wypadku zamiast wypadkiem, osób
zamiast osoby itd.) nie ma wp∏ywu na treÊç prze-
kazu, stàd te˝ wypowiedê „obra˝enia doznaç
pi´ç osoby” jest „gramatycznà formà interj´zy-
ka” w rozumieniu C. Jamesa (1997), o czym
wspomina∏em powy˝ej. 
Postawmy wi´c uczniów przed innym zada-
niem. Oto wycinek z artyku∏u opisujàcego Êledz-
two w sprawie kradzie˝y. Do dyspozycji mamy
tylko sekwencj´ trzech s∏ów:
… znaleziono nowych dowodów…
Co na podstawie tego fragmentu mo˝-
na stwierdziç o post´pach w Êledztwie? Intuicja
semantyczna bazuje na znaczeniu niesionym
przez trzy s∏owa: znaleêç, nowe, dowody i podpo-
wiada, ˝e Êledczy odnieÊli kolejny sukces. Dopie-
ro namys∏ systemowy (wra˝liwoÊç morfo-sk∏a-
dniowa) pozwala wyciàgnàç wniosek odwrotny:
Êledztwo nie posuwa si´ do przodu, bo i nowe,
i dowody wyst´pujà w dope∏niaczu, a dope∏niacz
po czasowniku znaleêç mog∏a wymusiç jedynie
partyku∏a przeczàca nie (znaleziono nowe dowody
vs. nie znaleziono nowych dowodów). To nie jest
zabawa formà, ale uwra˝liwianie ucznia na sys-
tem j´zykowy. Bez niego nie ma nauki j´zyka. 
Podsumowanie
Niniejszy artyku∏ wskazuje na pilnà potrzeb´
podwójnej integracji w tzw. zintegrowanym
kszta∏ceniu przedmiotowo-j´zykowym. Na po-
ziomie ni˝szym chodzi o integracj´ dwóch wyraê-
nie roz∏àcznych aspektów j´zyka (leksykon – sys-
tem gramatyczny), na poziomie wy˝szym – o in-
tegracj´ scalonego ju˝ j´zyka z odpowiednim
przedmiotem nauczanym w szkole. Ten wy˝szy
poziom integracji nie mo˝e po prostu oznaczaç
lekcji prowadzonej w j´zyku obcym. Lekcja che-
mii po angielsku jest nadal lekcjà chemii. Tym-
czasem lekcja CLIL ma uczyç chemii i jednocze-
Ênie j´zyka w∏aÊciwego dla rozwa˝aƒ chemicz-
nych. O zachowanie równowagi mi´dzy tymi
dwoma sk∏adnikami apelowa∏ ju˝ çwierç wieku
temu B. Mohan. Warto na zakoƒczenie przywo-
∏aç jego s∏owa:
„J´zyk jest systemem, który wià˝e to, o czym
mówimy (treÊç), i Êrodki u˝ywane do przekazy-
wania tych treÊci (wyra˝enie). TreÊç j´zykowa
i wyra˝enie j´zykowe sà nierozdzielne. W nauce
przedmiotu zapominamy o roli j´zyka jako no-
Ênika treÊci podlegajàcych uczeniu si´, a uczàc
si´ j´zyka, zapominamy, ˝e u˝ywajàc go, przeka-
zujemy jakàÊ treÊç.” (Mohan, 1986: 62).
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Trening strategii uczenia się na lekcjach 
zintegrowanego kształcenia przedmiotowo-
-językowego
1 Autor jest doktorantem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz lektorem j´zyka angielskiego w Wojskowej Aka-
demii Technicznej w Warszawie i Uczelni Warszawskiej im. M. Sk∏odowskiej-Curie. Tekst niniejszego artyku∏u zosta∏ wyg∏oszony
na konferencji poÊwi´conej nauczaniu CLIL, która odby∏a si´ w Ostro∏´ce w dniach 28–29 kwietnia 2010. By∏a ona zorganizowana
przez ZKN w Ostro∏´ce i IA UW.
2 Autor u˝ywa powszechnie stosowanej w Polsce nazwy „nauczanie dwuj´zyczne” (bilingual education) wymiennie z terminem CLIL
(Content and Language Integrated Learning) i jego polskim odpowiednikiem („zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe”).
Te poj´cia, u˝ywane zarówno w dokumentach publikowanych pod auspicjami Komisji Europejskiej, jak i literaturze tematu (por.
polska edycja raportu opracowanego w ramach programu EURYDICE – Zintegrowane Kszta∏cenie Przedmiotowo-J´zykowe w szko-
∏ach w Europie, 2007), obejmujà ró˝ne oblicza opisywanego zjawiska – zarówno ró˝ne warianty nauczania dwuj´zycznego, jak i kur-
sy zanurzeniowe.
3 Wszystkie fragmenty z prac w j´zyku angielskim sà podane w t∏umaczeniu w∏asnym Autora artyku∏u.
Wstęp
Opinia na temat zintegrowanego kszta∏cenia
przedmiotowo-j´zykowego (CLIL)2 jest w Polsce
przewa˝nie sceptyczna. Krytycy twierdzà, ˝e jest
ono zbyt du˝ym wyzwaniem dla nauczyciela
i uczniów. Nauczyciel musi byç profesjonalistà
w dwóch dziedzinach: w przedmiocie, którego
naucza, i w j´zyku obcym, którego u˝ywa
do przekazu treÊci przedmiotowych i komunikacji
z uczniami. Uczniowie majà przed sobà podwój-
ne wyzwanie – uczenie si´ przedmiotu za poÊred-
nictwem obcego j´zyka oraz uczenie si´ j´zyka.
Nauk´ przedmiotu, który sam w sobie mo˝e byç
dostatecznie skomplikowany, komplikuje dodat-
kowo zastosowanie j´zyka obcego, który nie jest
zbyt dobrze uczniom znany. Pi´trzàce, wydawa∏o-
by si´, trudnoÊci powodujà, ˝e cz´sto formu∏owa-
ne jest zastrze˝enie, które przytacza Ch. Dalton-
-Puffer (2007: 5): „(...) po pierwsze, j´zyk obcy
mo˝e spowolniç proces nauczania, czego konse-
kwencjà mo˝e byç przerobienie na lekcji mniej-
szej partii materia∏u, a po drugie, s∏absza znajo-
moÊç j´zyka obcego mo˝e prowadziç do uprosz-
czenia przekazywanych treÊci”3.
Z drugiej strony, praktycy CLIL mówià o nie-
bagatelnych zaletach dydaktyki integrujàcej
przedmiot i j´zyk. G∏ównà z nich jest potrakto-
wanie j´zyka jako medium w komunikacji, a nie
jako przedmiotu nauki. W tym sensie lekcje CLIL
sà sposobnoÊcià do uczenia si´ j´zyka obcego
przez u˝ywanie go, przez komunikacj´. Przed-
miot zapewnia treÊç, jak i zadania, które wype∏-
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nià lekcj´, zaÊ j´zyk obcy jest jedynie Êrodkiem
przekazu. Klasy, w których stosuje si´ CLIL, sà
„Êrodowiskiem, które obfituje w okazje do ucze-
nia si´ raczej poprzez akwizycj´ ni˝ w wyniku wy-
k∏adu” (Dalton-Puffer, 2007: 3). W ten sposób
uczniowie uczà si´ j´zyka obcego w sposób zbli-
˝ony do tego, w jaki uczyli si´ j´zyka ojczystego.
Zarówno teoretycy, jak i praktycy wskazujà
na nast´pujàce zalety CLIL:
1. Uczniowie osiàgajà poziom p∏ynnoÊci j´zyko-
wej poprzez zadania wymagajàce od nich per-
cepcji i produkcji zrozumia∏ego i z∏o˝onego
poznawczo przekazu (Muñoz, 2002). Niektóre
badania sugerujà nie tylko sprawniejsze ope-
rowanie j´zykiem pod wzgl´dem komunika-
cyjnym, ale tak˝e wi´kszà poprawnoÊç i z∏o˝o-
noÊç gramatycznà na poziomie procedural-
nym (B´dkowska-Ob∏àk, 2002).
2. Proces dydaktyczny zmusza uczniów do prze-
twarzania informacji na ró˝nych poziomach,
co przyczynia si´ do szybszego rozwoju po-
znawczego (Muñoz, 2002). Uczniowie opano-
wujà przedmiot na przynajmniej takim sa-
mym poziomie co uczniowie w tradycyjnych
klasach (Wiesemes, 2009).
3. Umiej´tnoÊç patrzenia na dane zagadnienie
z ró˝nych punktów widzenia (np. przez po-
równanie ró˝noj´zycznych êróde∏) prowadzi
do kszta∏towania u uczniów postawy toleran-
cji (Dzi´gielewska, 2002).
4. Zastosowanie j´zyka obcego do komunikacji
treÊci niej´zykowych zwi´ksza motywacj´
uczniów (Wiesemes, 2009), zaÊ stopniowe
zwi´kszanie wymagaƒ (skorelowane ze wzro-
stem umiej´tnoÊci j´zykowych uczniów) budu-
je w nich poczucie pewnoÊci siebie i zmniejsza
stres (a tym samym negatywne postawy w sto-
sunku do przedmiotu) (Navés, 2009).
Skrajne postawy wobec nauczania dwuj´-
zycznego sk∏aniajà do zastanowienia si´ nad sto-
sowanym w nim podejÊciem metodycznym,
a zw∏aszcza nad tymi elementami metodyki, któ-
re w znacznym stopniu wspomagajà osiàgni´cie
sukcesu pedagogicznego. Trzeba jednak podkre-
Êliç, ˝e w CLIL nie wykorzystuje si´ jakiejÊ kon-
kretnej metody nauczania j´zyków obcych. 
T. Navés (2009), opisujàc metodyk´ zaj´ç dwuj´-
zycznych, uwzgl´dnia w niej m.in. podejÊcie ko-
munikacyjne, nauczanie projektowe (Task-Based
Learning), koncepcj´ inteligencji wielorakich czy
metody sprzyjajàce rozwojowi autonomii ucznia.
R. Wiesemes (2009) natomiast charakteryzuje
metodyk´ CLIL jako postmetod´, tj. takie podej-
Êcie pedagogiczne, które dobór technik naucza-
nia pozostawia nauczycielowi: obserwuje i anali-
zuje on swojà prac´ z uczniami, co prowadzi
do tworzenia teorii opartych na praktyce naucza-
nia, która w∏àcza i wykorzystuje indywidualne
cechy i wartoÊci wszystkich osób bioràcych udzia∏
w procesie nauczania (por. Kumaravadive-
lu, 2002). Z tego powodu w czasie lekcji dwuj´-
zycznych nauczyciele podejmujà ró˝ne dzia∏ania,
które s∏u˝à lepszemu przyswajaniu wiedzy i jed-
noczeÊnie wspomagajà rozwój sprawnoÊci j´zy-
kowych. P. Mehisto i in. (2008: 11) podkreÊlajà,
˝e trening sprawnoÊci uczenia si´ jest trzecim,
oprócz przedmiotu i j´zyka obcego, podstawo-
wym elementem praktyki nauczania dwuj´zycz-
nego, poniewa˝ „rozwój umiej´tnoÊci uczenia si´
wspomaga osiàgni´cie celów przedmiotowych
i j´zykowych”.
Zagadnienie strategii uczenia si´ i treningu
strategicznego (nauczanie uczniów, jak si´ uczyç)
jest tym wa˝niejsze, i˝ nauczyciele w Polsce sà
na ogó∏ niewystarczajàco przygotowani do po-
dejmowania dzia∏aƒ w tym zakresie, o czym
Êwiadczà badania przeprowadzone w ró˝nych
cz´Êciach Polski przez A. Michoƒskà-Stadnik
(2008) oraz K. Droêdzia∏-Szelest (2008). 
Celem tego artyku∏u jest omówienie metody-
ki treningu strategii uczenia si´ i pokazanie, jak
strategie te sà wprowadzane do lekcji dwuj´zycz-
nych. Pierwszà jego cz´Êç poÊwi´ci∏em strate-
giom uczenia si´ i ich treningowi, zaÊ w cz´Êci
drugiej przedstawi∏em konkretne przyk∏ady tre-
ningu strategicznego i zastosowania strategii
uczenia si´ na lekcjach tego typu. 
1. Strategie uczenia się
Strategie uczenia si´ sà rodzajem aktywnoÊci
(fizycznej bàdê umys∏owej), której celem jest
przezwyci´˝enie trudnoÊci zwiàzanych z naukà
j´zyków obcych, treÊciami nauczania, spo∏ecz-
nym bàdê emocjonalnym kontekstem nauczania
53
specjalna calosc  1/17/11  2:32 PM  Page 53
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
lub mo˝liwoÊciami poznawczymi ucznia (Grenfel,
Macaro, 2007; por. R.L. Oxford, 1990). Strategie
te majà nast´pujàce cechy (por. Cohen, 2007):
1. Sà czynnoÊciami o charakterze Êwiado-
mym. W konsekwencji mo˝liwa jest kontrola
nad ich stosowaniem, a tak˝e trening strate-
giczny. Z drugiej strony, po pewnym czasie
stosowania strategie mogà nabraç charakteru
nawykowego, co oznacza, ˝e przynajmniej
cz´Êciowo mogà byç stosowane nieÊwiado-
mie.
2. Sà najbardziej skuteczne, jeÊli stosowane sà
w sekwencjach. Innymi s∏owy, stosowanie
kilku strategii wzmacnia ich efektywnoÊç.
Przyk∏adem takiej sekwencji ró˝nych rodzajów
strategii jest powtarzanie materia∏u (strategia
pami´ciowa), które jest optymalne, je˝eli
uczeƒ wie, ˝e najlepiej zapami´tuje dêwi´ki
(strategia metakognitywna), oraz gdy uczy si´
zrelaksowany (strategia afektywna) w grupie
znajomych (strategia spo∏eczna).
3. Podstawowà funkcjà strategii uczenia si´ jest
kontrolowanie procesu uczenia si´ oraz
ocena skutecznoÊci stosowania strategii. Dlate-
go strategie, które s∏u˝à planowaniu i kontro-
lowaniu procesu uczenia si´ (strategie metako-
gnitywne), majà kardynalne znaczenie dla sto-
sowania innych strategii.
Badacze sformu∏owali wiele typologii strate-
gii uczenia si´ (por. J. Bielska, 2006), ale najbar-
dziej wszechstronnà i jednà z najcz´Êciej stosowa-
nych4 jest klasyfikacja zaproponowana przez R.L.
Oxford (1990). Klasyfikacja ta obejmuje szeÊç ty-
pów strategii (tab. 1).
Wybór strategii jest wypadkowà relacji mi´-
dzy osobowoÊcià uczàcego si´ a naturà konkret-
nego problemu. Stàd wniosek, ˝e strategii najle-
piej uczyç w kontekÊcie rozwiàzywania konkretne-
54
4 Kwestionariusz SILL (Strategy Inventory for Language Learning), który operacjonalizuje t´ typologi´, zosta∏ wykorzystany do zbada-
nia ponad 10 000 osób uczàcych si´ j´zyków obcych na ca∏ym Êwiecie (Grenfell, Macaro, 2007).
• stosowanie fiszek s∏ownikowych dwuj´zycznych 
Strategie Zapami´tywanie • ∏àczenie materia∏u z ruchem bàdê obrazem, tworzenie map 
pami´ciowe i odtwarzanie materia∏u semantycznych 
• grupowanie s∏ownictwa
U∏atwianie uczàcemu si´ • rozpoznawanie formu∏ i konstrukcji j´zykowych 
Strategie manipulowania j´zykiem • dedukowanie regu∏ z przyk∏adów 
kognitywne i nauczenia si´ jego • porównywanie j´zyka docelowego i ojczystego, robienie notatek
morfosk∏adni • streszczanie
Strategie Pomoc w nadrobieniu braków
• zgadywanie znaczeƒ s∏ów i wyra˝eƒ na podstawie ich kontekstu 
kompensacyjne w znajomoÊci j´zyka
• stosowanie gestów 
• zast´powanie nieznanych s∏ów ich omówieniem lub synonimem
U∏atwianie uczniowi przej´cia • zdobywanie informacji o tym, jak uczyç si´ dobrze
Strategie Êwiadomej kontroli nad • ustalanie celów nauki i ich hierarchizacja
metakognitywne procesem uczenia si´ • planowanie nauki 
• zwracanie uwagi na istotne informacje
• stosowanie technik relaksacyjnych
Pomoc uczniowi • uÊwiadomienie sobie w∏asnych emocji towarzyszàcych nauce
Strategie w kontrolowaniu strony • rozwa˝ne wybieranie zadaƒ, aby nie naraziç si´ na
afektywne emocjonalnej procesu pora˝k´ przy wykonywaniu zbyt trudnych poleceƒ 
uczenia si´ • prowadzenie pami´tnika, w którym opisywane sà 
w∏asne odczucia towarzyszàce nauce
• proÊba o pomoc skierowana do nauczyciela lub rówieÊnika
Wykorzystanie ró˝nego rodzaju • wspó∏praca z rówieÊnikami przy wykonywaniu zadaƒ
Strategie zachowaƒ spo∏ecznych • szukanie okazji do stosowania j´zyka docelowego przez kontakt 
spo∏eczne do bardziej z u˝ytkownikami tego j´zyka
skutecznej nauki • poznawanie kultury kraju/ów, w którym/ych mówi si´ j´zykiem do-
celowym
èród∏o: R.L. Oxford, 1990: 37–51, 135–150. 
Tabela 1. Typy, funkcje i przyk∏ady strategii uczenia si´ w uj´ciu R.L. Oxford
Typ strategii Funkcja Przyk∏ady
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go problemu w nauce, a tak˝e bioràc pod uwag´
kultur´, indywidualne cechy, mo˝liwoÊci i aspira-
cje uczniów (por. Rubin i in., 2007). Na przyk∏ad,
ekstrawertycy cz´Êciej u˝ywajà strategii afektyw-
nych zwiàzanych z kontrolà stresu, zaÊ uczniowie
z analitycznym typem osobowoÊci cz´Êciej stosujà
strategie metakognitywne (Bielska, 2006). Uczeƒ,
którego celem jest nauczyç si´ dobrze mówiç, nie
b´dzie stosowa∏ strategii zwiàzanych z ∏atwiej-
szym rozumieniem tekstów pisanych. 
Poniewa˝ w przypadku treningu strategiczne-
go nie ma ograniczenia wiekowego, powinien on
byç dostosowany do wieku uczniów i ich pozio-
mu zaawansowania (np. mo˝na go przeprowa-
dzaç w j´zyku polskim). Dla m∏odszych uczniów
teoretyczne wyjaÊnienia na temat procesu uczenia
si´ bàdê stosowania strategii mogà byç zbyt abs-
trakcyjne i nu˝àce, dlatego w takiej sytuacji na-
uczyciel, prezentujàc danà technik´, powinien ra-
czej mówiç o tym, jak nale˝y jà stosowaç krok
po kroku, „myÊlàc na g∏os”, w ten sposób dzielàc
si´ z uczniami swym doÊwiadczeniem (por. Rubin
i in., 2007).
Starsi uczniowie, poczàwszy od poziomu
gimnazjum, powinni byç poddani treningowi
jawnemu (explicit) (szczegó∏owo opisanemu po-
ni˝ej). Taki trening jest bardziej skuteczny ni˝ tre-
ning ukryty (implicit) (por. Chamot, 2008; Mi-
choƒska-Stadnik, 2008), w którym nauczyciel,
przedstawiajàc danà strategi´, nie wyjaÊnia, dla-
czego nale˝a∏oby jej u˝ywaç i jak kontrolowaç jej
stosowanie, zaÊ uczniowie nabywajà jà bez pe∏-
nej kontroli nad jej stosowaniem. Powa˝nym bra-
kiem treningu implicytnego wydaje si´ tak˝e nie-
wykszta∏cenie w uczniach zdolnoÊci do monitoro-
wania skutecznoÊci stosowanych strategii. 
Chocia˝ istnieje wiele modeli treningu strate-
gicznego, np. modele J.M. O’Malleya i A.U. Cha-
mot, R.L. Oxford, M. Grenfella, V. Harris i in. (za:
Rubin i in., 2007), mo˝na je wszystkie sprowa-
dziç do czterech etapów, w których znaczne
wsparcie ze strony nauczyciela jest stopniowo
zmniejszane, a˝ do momentu, gdy uczniowie sà
w stanie samodzielnie przejàç kontrol´ nad za-
stosowaniem strategii w nowych sytuacjach. Po-
ni˝ej przedstawiam cztery g∏ówne etapy treningu
strategicznego (za: Rubin i in., 2007: 142):
1. UÊwiadomienie uczniom, jakich strategii ju˝
u˝ywajà.
2. Prezentacja i modelowanie strategii w ten spo-
sób, aby uczniowie uÊwiadomili sobie, jak
przebiegajà ich w∏asne procesy myÊlenia
i uczenia si´.
3. Zapewnienie uczniom licznych okazji do çwi-
czenia strategii, z jednoczesnym zmniejsza-
niem wsparcia ze strony nauczyciela, co pro-
wadzi do wi´kszej autonomii w stosowaniu
strategii przez uczniów.
4. Przeprowadzenie samooceny skutecznoÊci sto-
sowanych strategii i zastosowanie ich do no-
wych zadaƒ.
Etapy te mo˝na dowolnie dopasowaç
do wieku i mo˝liwoÊci uczniów, pami´tajàc jed-
noczeÊnie o tym, ˝e skuteczny trening strategii
„powinien zawsze odbywaç si´ w kontekÊcie, po-
winien wi´c bezpoÊrednio odnosiç si´ do proble-
mów, jakich doÊwiadcza uczeƒ. (...) Nie istniejà
„z∏e” czy „dobre” strategie, ale takie, które sà
efektywne dla konkretnego ucznia, wykonujàce-
go konkretne çwiczenie lub dà˝àcego do konkret-
nego celu„ (Rubin i in., 2007: 152).
2. Nauka strategii w zintegrowanym 
kształceniu przedmiotowo-językowym
Pomimo licznych przyk∏adów stosowania
strategii uczenia si´, w piÊmiennictwie poÊwi´co-
nym CLIL ma∏o jest informacji o metodach pro-
wadzenia treningu strategicznego. T. Navés
(2009: 33) wylicza stosowane na lekcjach dwuj´-
zycznych strategie, które usprawniajà zrozumie-
nie tekstów (m.in. przewidywanie treÊci na pod-
stawie posiadanej wiedzy oraz wspomaganie zro-
zumienia przez wyszukiwanie w tekÊcie ró˝nic
i podobieƒstw). P. Mehisto i in. (2008: 204–210)
równie˝ przytaczajà liczne przyk∏ady strategii
przydatnych w ró˝nych sytuacjach problemo-
wych (np. pisanie, czytanie, kontrola nad emo-
cjami w czasie nauki itp.). Ch. Dalton-Puffer
(2007) wspomina o stosowaniu przez nauczycie-
li i uczniów strategii kompensacyjnych, nie pisze
jednak o ich treningu, co mo˝e sugerowaç, ˝e
uczniowie uczà si´ pos∏ugiwania si´ nimi, kieru-
jàc si´ radami nauczyciela udzielanymi w trakcie
lekcji, a wi´c w ramach treningu implicytnego. 
55
specjalna calosc  1/17/11  2:32 PM  Page 55
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
Ramy tego artyku∏u znacznie ograniczajà mo˝-
liwoÊç wyczerpujàcej prezentacji treningu strate-
gicznego na lekcjach CLIL. Dlatego dokona∏em
wyboru kilku typów strategii, które majà, moim
zdaniem, w tej dziedzinie kluczowe znaczenie. 
2.1. Strategie metakognitywne
W tej cz´Êci artyku∏u przedstawi∏em dwie
strategie metakognitywne: zdobywanie informa-
cji o tym, jak si´ uczy, i planowanie nauki. Stra-
tegie te pe∏nià istotnà rol´ w uczeniu si´. Dzi´ki
wi´kszej wiedzy na temat procesu uczenia si´,
w∏asnych mocnych stron i technik umo˝liwiajà-
cych lepsze ich wykorzystanie, uczniowie uczà
si´, jak samodzielnie kontrolowaç proces uczenia
si´ i w efekcie sà w stanie stopniowo przejmowaç
kontrol´ nad w∏asnym procesem uczenia si´. Ce-
lem pierwszej strategii jest uÊwiadomienie
uczniom, jaki jest ich preferowany styl uczenia
si´ (wzrokowy, s∏uchowy czy kinestetyczny); dru-
ga z nich ma dwa cele: sk∏oniç uczniów do pla-
nowania swojej nauki oraz wzi´cia odpowie-
dzialnoÊci za treÊci, których b´dà si´ uczyç. 
Przyk∏ad 1. Odkrywanie w∏asnego stylu uczenia
si´
Trudno wyobraziç sobie efektywne stosowa-
nie strategii pami´ciowych bez ÊwiadomoÊci in-
dywidualnego stylu uczenia si´. Zaj´cia na ten
temat powinny si´ odbyç na wst´pie ka˝dego
kursu j´zyka obcego, o ile uczniowie nie posiada-
jà ju˝ wiedzy w tej dziedzinie. Jest to tym wa˝-
niejsze, im m∏odsi sà uczniowie. DoroÊli z regu∏y
majà ju˝ przynajmniej intuicj´, ˝e wolà si´ uczyç
przy zastosowaniu konkretnych bodêców, jednak
trudno przeceniç takie lekcje na poziomie gimna-
zjalnym lub licealnym. Procedura opisana w ta-
beli 2 (opracowana i stosowana przez mnie
w grupach studenckich) mo˝e byç zastosowa-
na w klasach licealnych i powy˝ej. W przypadku
m∏odszych uczniów, lekcja taka musi byç odpo-
wiednio dostosowana.
Zaj´cia takie pozwalajà uczniom lepiej poznaç
siebie, a nauczycielowi dajà mo˝liwoÊç poznania
swoich uczniów, dzi´ki czemu b´dzie móg∏ dopa-
sowaç w∏asne techniki nauczania do ich indywi-
dualnych potrzeb. JednoczeÊnie mogà byç punk-
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5 Wykorzystywany przeze mnie kwestionariusz jest przyjazny dla u˝ytkowników – automatycznie oblicza punktacj´ (jest dost´pny
na stronie: http://ww2.nscc.edu/gerth_d/AAA0000000/barsch_inventory.htm; wystarczy jednak wpisaç „barsch inventory” w wyszu-
kiwarce, aby znaleêç inne jego wersje, polskiej wersji nie uda∏o mi si´ znaleêç). Ciekawostkà jest, ˝e podobne kwestionariusze wy-
korzystywane sà na stronach internetowych wielu uniwersytetów amerykaƒskich w sekcjach poÊwi´conych uczeniu si´. Interesujà-
cy przeglàd alternatywnych metodologii podzia∏ów stylów uczenia si´ mo˝na znaleêç na stronie: http://www.e-mentor.edu.pl/arty-
kul_v2.php?numer=11&id=189.
6 Wi´cej na temat stylów uczenia si´ mo˝na przeczytaç w publikacji CODN dost´pnej na stronie: http://www.trendy.codn.edu.pl/uplo-
ad_tiny/sposoby_uczenia_sie.pdf; patrz równie˝ Mehisto i in., 2008: 167–168.
Etap 1.
Rozmowa z uczniami na temat ró˝nych stylów uczenia si´. Mo˝na tu wykorzystaç obrazki przedstawiajàce osoby
wykonujàce to samo zadanie w ró˝ny sposób, np. jedna osoba sk∏ada model w oparciu o obrazkowy schemat
wykonania, druga – czyta na g∏os instrukcj´, a trzecia – próbuje dopasowywaç cz´Êci do siebie. Nauczyciel pyta
uczniów o ich w∏asne preferencje w tym zakresie.
Etap 2.
Uczniowie wype∏niajà indywidualnie kwestionariusz stylów uczenia si´. Narz´dziem, które mo˝na wykorzystaç,
jest „Kwestionariusz stylów uczenia si´” P. Barscha (Barsch Learning Style Inventory). Jest on ∏atwo dost´pny w in-
ternecie, tak˝e w postaci interaktywnej5, a pytania w nim zawarte sà ∏atwe do zrozumienia dla osób, które nie
parajà si´ psychologià. W wersji oryginalnej kwestionariusz ten jest dost´pny dla bardziej zaawansowanych
uczniów, nauczyciel pracujàcy z uczniami mniej zaawansowanymi lub poczàtkujàcymi powinien go dostosowaç
j´zykowo do ich mo˝liwoÊci lub przet∏umaczyç na j´zyk polski.
Etap 3.
Uczniowie dzielà si´ na grupy pod wzgl´dem preferowanego stylu uczenia si´. Czasem si´ zdarza, ˝e uczniowie
majà dwojaki styl uczenia si´ (np. wzrokowo-s∏uchowy), wtedy mo˝na stworzyç odpowiednià grup´ lub pozwo-
liç im wybraç grup´ wzrokowców lub s∏uchowców. Zadaniem grup jest przeprowadzenie burzy mózgów i opra-
cowanie listy technik uczenia si´, które szczególnie odpowiadajà danej grupie.
Etap 4.
Grupy prezentujà rezultaty swojej pracy. Nauczyciel omawia z uczniami wyniki prac wszystkich grup i ewentual-
nie uzupe∏nia je przygotowanymi przez siebie listami technik przeznaczonych dla danych grup z proÊbà, aby
uczniowie w domu listy te przeczytali i wybrali konkretne techniki, które chcà çwiczyç w czasie trwania kursu6. 
Tabela 2. Procedura odkrywania w∏asnego stylu uczenia si´
Etap Post´powanie nauczyciela i uczniów
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tem wyjÊcia do kszta∏towania w uczniach postawy
krytycznej wobec wybranych przez siebie strate-
gii. Nauczyciel w czasie trwania kursu powinien
poruszyç spraw´ skutecznoÊci stosowanych strate-
gii i nak∏oniç uczniów do dzielenia si´ swoimi do-
Êwiadczeniami. Wymiana doÊwiadczeƒ mi´dzy
rówieÊnikami znacznie wzmocni motywacj´
do stosowania nowych strategii.
Przyk∏ad 2. Planowanie nauki
Przyk∏ad stosowania tej strategii jest przezna-
czony dla gimnazjalistów na lekcji geografii. Te-
matem sà wulkany. Strategi´ t´ mo˝na stosowaç
na poczàtku ka˝dej jednostki materia∏u (jak
w podanym przyk∏adzie, tab. 3) lub na poczàtku
ka˝dej lekcji w bardziej ograniczonym zakresie.
Zaanga˝owanie uczniów w proces planowa-
nia nauki uczy ich planowania, ale równie˝ daje
im mo˝liwoÊç wp∏ywu na to, co si´ dzieje na lek-
cjach. Dzi´ki temu uczniowie sà bardziej zmoty-
wowani do uczestnictwa w nich. Etap oceny re-
alizacji celów jest istotny ze wzgl´du na mo˝li-
woÊç bezpiecznej konfrontacji z w∏asnymi b∏´da-
mi (czasem wynikajàcymi z trudnoÊci obiektyw-
nych), zaÊ nieoskar˝anie uczniów o zaniedbania
i bezpieczna, przyjazna atmosfera, przy jedno-
czesnym otwartym mówieniu o trudnoÊciach,
u∏atwia im przezwyci´˝enie w∏asnych proble-
mów zwiàzanych z uczeniem si´ i kszta∏towanie
pozytywnych postaw do uczenia si´ w przysz∏o-
Êci. Nauczyciel przy okazji mo˝e dodaç, ˝e ta
technika mo˝e byç stosowana indywidualnie
– do analizy w∏asnych post´pów w nauce.
Jednorazowe przeprowadzenie powy˝szych
çwiczeƒ jest niewystarczajàce. Trening strategicz-
ny powinien byç zintegrowany z materia∏em
przerabianym w czasie lekcji, zaÊ nauczyciel, sto-
sujàc jakàÊ strategi´, powinien zwracaç uwag´
uczniów na jej zastosowanie i od czasu do czasu
prowokowaç dyskusj´ na temat skutecznoÊci sto-
sowanych strategii. W przyk∏adzie 2. warto za-
uwa˝yç, ˝e trening strategii jest zintegrowany
z treÊciami nauczania. Integralnym elementem
celów nauczania sà strategie, tu nazwane umiej´t-
noÊciami uczenia si´, wÊród których widaç strate-
gi´ spo∏ecznà (prac´ w grupach) i strategi´ kogni-
tywnà (wyszukiwanie podobieƒstw i ró˝nic). 
2.2. Strategie kognitywne
Du˝a iloÊç materia∏u, jaki uczniowie muszà
opanowaç, wymaga umiej´tnoÊci kontroli
nad przep∏ywem informacji i sprawnego pos∏ugi-
wania si´ nimi. Tym celom s∏u˝à strategie kogni-
tywne, które sà cz´sto stosowane na lekcjach
57
èród∏o: P. Mehisto i in., 2008: 51.
Tabela 3. Procedura planowania nauki
Etap Post´powanie nauczyciela i uczniów
Etap 1.
Nauczyciel zapoznaje uczniów z celami nauczania w danej jednostce (patrz poni˝ej) i rozmawia z nimi o po-
szczególnych celach. Nauczyciel pozwala uczniom na modyfikacj´ celów nauczania, o ile nie stoi to w sprzecz-
noÊci z wymogami programowymi. Nast´pnie gotowa lista celów jest zapisana lub wydrukowana na du˝ej
kartce papieru i zawieszona na Êcianie, gdzie zostanie do koƒca pracy nad danà jednostkà.
TreÊç przedmiotowa. Uczniowie:
• opisujà ró˝ne typy wulkanów,
• opisujà p∏yty tektoniczne i ich dynamik´,
• opisujà przyczyny powstawania wulkanów,
• analizujà konsekwencje dzia∏alnoÊci wulkanów,
• przedstawiajà sposoby radzenia sobie w terenach wulkanicznych w trakcie erupcji i usuwania skutków
erupcji wulkanów.
Materia∏ j´zykowy. Uczniowie poprawnie stosujà stopieƒ wy˝szy przymiotników i przys∏ówków.
Umiej´tnoÊci uczenia si´. Uczniowie:
• pracujàc w grupach, traktujà wszystkich cz∏onków na równi, s∏uchajà si´ nawzajem i koƒczà zadania we
w∏aÊciwym czasie,
• uczà si´ definiowaç podobieƒstwa i ró˝nice na przyk∏adzie rodzajów wulkanów.
Na zakoƒczenie pracy nad danà jednostkà nauczyciel wraca do wiszàcej na Êcianie listy celów i omawia stopieƒ
ich realizacji. Omawia z uczniami ich sukcesy i analizuje przyczyny pora˝ek, bez oskar˝ania i krytykowania.
Uczniowie odpowiadajà na pytania: Co si´ uda∏o?; Co sprawia∏o trudnoÊci?; Co mo˝na by∏oby zrobiç lepiej nast´p-
nym razem?; Na ile praca w grupach przyczyni∏a si´ do osobistego sukcesu uczniów?.
Etap 2.
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dwuj´zycznych. Poni˝sze przyk∏ady w sposób na-
turalny wyst´pujà w kontekÊcie lekcji przedmio-
towych w ramach ukrytego treningu strategicz-
nego. JednoczeÊnie sà interesujàcymi i motywu-
jàcymi do pracy zadaniami.
Przyk∏ad 1. Produkcja adekwatnych wypowiedzi
Celem zaprezentowanych çwiczeƒ jest na-
uczenie uczniów u˝ywania j´zyka adekwatnego
do sytuacji, w której si´ znaleêli. Przedstawi∏em
tu dwa zadania (tab. 4), które mo˝na zrealizowaç
na poziomie ponadgimnazjalnym. åwiczenia te
zmierzajà do sk∏onienia uczniów do przetworze-
nia tego samego materia∏u i produkcji wypowie-
dzi, które sà ró˝ne pod wzgl´dem formalnym.
W efekcie uczniowie poznajà ró˝ne style wypo-
wiedzi dostosowane do sytuacji, dowiadujà si´,
w jaki sposób mo˝na scharakteryzowaç dany styl
oraz jakie strategie mo˝na przy tym zastosowaç.
Przyk∏ad 2. Analiza i dedukcja
Obie umiej´tnoÊci, analizowanie z∏o˝onego
materia∏u i wyciàganie wniosków, sà istotne
w procesie nauki, wymagajà kszta∏towania i cià-
g∏ego doskonalenia. Lekcje przedmiotowe sà do-
skona∏à okazjà do analizowania, klasyfikowania
i rozwiàzywania problemów. W tabeli 5 opisa∏em
dwa zadania, pierwsze z nich mo˝na zrealizowaç
na ka˝dym poziomie nauczania i na ka˝dej lekcji
przedmiotowej, drugie zadanie jest przeznaczo-
ne dla klas licealnych do realizacji na lekcjach
biologii, przy okazji przerabiania ekosystemów.
Je˝eli nauczyciel zdecyduje si´ na trening jaw-
ny, trzy z omówionych zadaƒ (A, B, D) powinny
byç wkomponowane w struktur´ tego treningu
(jego etapy omówi∏em w cz´Êci pierwszej). Zada-
nie C, o ile wpisane jest w proces uczenia strate-
gii, nie wymaga dalszego uzupe∏nienia. Zadanie
to jest tak˝e przyk∏adem zaz´biania si´ strategii.
Podstawowym jego celem jest kszta∏towanie stra-
tegii kognitywnych (analiza), a przy okazji ucznio-
wie uczà si´ te˝ strategii pami´ciowych.
2.3. Strategie kompensacyjne
Dzia∏ania, których celem jest zamaskowanie
braków w wiedzy, sà uwa˝ane przez nauczycieli
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Uczniowie na lekcji historii sà proszeni o przygotowanie opisu jakiegoÊ wydarzenia historycznego, które jest
w∏aÊnie omawiane. Zadaniem uczniów jest opisaç to samo wydarzenie z tym, ˝e ka˝da grupa przygotowuje
opis dla innych odbiorców: notatka w prasie brukowej, notatka w prasie opiniotwórczej i tekst do wiadomo-
Êci telewizyjnych. Ka˝da grupa musi si´ zapoznaç z cechami charakterystycznymi ka˝dego stylu, a nast´pnie
ten styl odtworzyç. Nast´pnie ka˝da grupa przedstawia charakterystyk´ stylu i tekst napisany w tym stylu.
W koƒcu ca∏a klasa ocenia adekwatnoÊç formalnà i treÊciowà ka˝dej relacji.
W technikum gastronomicznym, w klasach kelnerskich, uczniowie porównujà dialogi mi´dzy kolegami
w kuchni (np. This dish is bloody hot) i wypowiedzi w stosunku do goÊci (np. This is rather a spicy dish, ma’am).
Nast´pnie uk∏adajà dialogi komentujàce cechy potraw w tych dwóch rejestrach.
èród∏o: P. Mehisto i in., 2008: 158–159.
Tabela 4. Zadania zach´cajàce do produkcji adekwatnych wypowiedzi
Zadanie Krótki opis jego przebiegu
Zadanie A. 
Zadanie B.
Uczniowie, pracujàc w grupach, podsumowujà list´ nowych s∏ówek/wyra˝eƒ, które pojawi∏y si´ na lekcji,
i dzielà je ∏atwe (np. eruption) i trudne (np. idiosyncratic) do zapami´tania. Nast´pnie w tych samych grupach
opracowujà list´ strategii, które wykorzystujà bàdê zamierzajà wykorzystaç do nauki s∏ówek trudnych. W cza-
sie dyskusji w klasie nauczyciel mo˝e zwróciç uwag´ uczniów na to, jakie strategie ju˝ stosujà (eruption jest
podobne do polskiego odpowiednika). Po dyskusji nauczyciel mo˝e przedstawiç uczniom list´ z ró˝nymi stra-
tegiami pami´ciowymi. W czasie dyskusji uczniowie wymieniali si´ w∏asnymi doÊwiadczeniami na temat sto-
sowanych strategii, zaÊ po dyskusji w klasie nauczyciel wie, jakie strategie wymagajà dalszej pracy.
Uczniowie sà proszeni o dokonanie klasyfikacji sk∏adników lokalnego ekosystemu – parku, lasu lub jeziora
– pod wzgl´dem struktury pokarmowej (Êrodowisko abiotyczne, producenci, konsumenci i reducenci). Na-
st´pnie, pracujàc w grupach, dyskutujà na temat wp∏ywu zak∏ócenia ka˝dego z tych elementów na ca∏y eko-
system i tego, jak mo˝na takim zak∏óceniom przeciwdzia∏aç.
èród∏o: P. Mehisto i in., 2008: 157.
Tabela 5. Zadania zach´cajàce do analizy i dedukcji
Zadanie Krótki opis ich przebiegu
Zadanie C.
Zadanie D.
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za bardzo kontrowersyjne. W stosunku do typo-
logii strategii uczenia si´ opracowanej przez R.L.
Oxford wysuwano zarzut, ˝e strategie kompensa-
cyjne nie mogà byç uwa˝ane za strategie uczenia
si´, poniewa˝ s∏u˝à do ukrywania niewiedzy.
Uznajàc ten argument za zasadniczo s∏uszny, trze-
ba jednak podkreÊliç, ˝e stosowanie ich ma nie-
wàtpliwe zalety: zmniejsza stres zwiàzany z u˝y-
ciem obcego j´zyka, co u∏atwia uczenie si´ no-
wych informacji; poprawia mo˝liwoÊci komuni-
kacyjne uczàcego si´, a co za tym idzie zwi´ksza
zadowolenie z nauki i motywacj´ do dalszych
wysi∏ków. W tym byç mo˝e le˝y powód tak ∏a-
twego przyswajania strategii kompensacyjnych
przez uczniów (stosujàc je, uczniowie sà natych-
miast nagradzani redukcjà stresu, satysfakcjà
z wypowiedzi zaakceptowanej przez nauczyciela)
oraz tak cz´stego ich stosowania w progra-
mach CLIL. Ch. Dalton-Puffer (2007) relacjonuje
stosowanie strategii kompensacyjnych przez na-
uczycieli, którzy chcà byç dobrze rozumiani przez
swych uczniów (stàd u˝ywajà np. omówienia,
kiedy uczniowie nie rozumiejà danego terminu,
lub te˝ upraszczajà konstrukcj´, aby zbyt skom-
plikowane zdanie nie zaciemni∏o treÊci przekazu),
oraz uczniów (którzy podobnie zast´pujà trudne
s∏owa lub konstrukcje, kiedy nie potrafià ich za-
stosowaç poprawnie).
Nie mo˝na jednak zapominaç, ˝e ogranicze-
nie si´ tylko do tych strategii z koniecznoÊci pro-
wadzi do zubo˝enia uczonego j´zyka. Uczeƒ, któ-
ry zamiast strony biernej u˝ywa tylko strony
czynnej, nie osiàgnie znajomoÊci j´zyka na pozio-
mie akademickim. Tak˝e ciàg∏e zast´powanie wy-
razu predator (drapie˝nik) omówieniem hunting
animal (zwierz´ polujàce) nie zas∏uguje na uzna-
nie na poziomie akademickim. Strategie te sà
w∏aÊciwe dla pewnego poziomu znajomoÊci j´zy-
ka i powinny byç zastàpione odpowiednimi stra-
tegiami kognitywnymi (w celu wyçwiczenia stro-
ny biernej) lub pami´ciowymi (˝eby nauczyç si´
trudnego s∏owa).
Podsumowanie
Trening strategiczny niewàtpliwie jest przy-
datny na lekcjach j´zyka obcego, tym bardziej
wydaje si´ byç niezb´dny na lekcjach dwuj´zycz-
nych, w czasie których uczniowie sà zmuszeni
do jeszcze wi´kszego wysi∏ku. P. Mehisto i in.
(2008: 202) podkreÊlajà, ˝e „rozwój umiej´tno-
Êci uczenia si´ jest po prostu dobrà praktykà
w dydaktyce”. Czas poÊwi´cony na nauk´ strate-
gii uczenia si´ oznacza tak˝e oszcz´dnoÊç czasu
na powtarzanie materia∏u i kilkukrotne wyjaÊnia-
nie trudnych do zrozumienia zagadnieƒ.
Trening strategiczny powinien mieç charakter
procesu, który si´ odbywa si´ w czasie ca∏ego
kursu nauczania danego przedmiotu. Poczàwszy
od jawnego treningu strategii metakognityw-
nych, zadaniem nauczyciela jest ustawiczne çwi-
czenie ró˝norodnych strategii, których w ocenie
nauczyciela (opartej na dialogu z klasà) potrze-
bujà uczniowie. Na podstawie danych z dialogu
z uczniami i wiedzy na temat stosowania szero-
kiego zakresu strategii i metod treningu strate-
gicznego, nauczyciel powinien tak˝e kszta∏towaç
w∏asne metody wprowadzania i çwiczenia strate-
gii. Cytowane wy˝ej wyniki badaƒ mówiàce
o wi´kszej skutecznoÊci treningu jawnego wydajà
si´ bowiem nieprzekonujàce w kontekÊcie sukce-
sów w ukrytym treningu strategii kompensacyj-
nych. Z drugiej strony, trudno wyobraziç sobie
implicytny trening strategii metakognitywnych.
Zagadnienie to domaga si´ g∏´bszego wyjaÊnie-
nia i badaƒ nad zwiàzkiem mi´dzy rozwojem po-
szczególnych rodzajów strategii a zastosowanà
metodà treningu strategicznego. 
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Wymiar kulturowy w zintegrowanym kształceniu
przedmiotowo-językowym (CLIL)
Wstęp
Jednà z fundamentalnych zasad Unii Europej-
skiej jest zasada „jednoÊci w ró˝norodnoÊci”.
Ró˝norodnoÊç obejmuje odmienne kultury, oby-
czaje, przekonania oraz j´zyki. To w∏aÊnie j´zyk
jest najbardziej bezpoÊrednim noÊnikiem naszej
kultury i to j´zyk w du˝ym stopniu daje nam po-
czucie to˝samoÊci. Jednak, aby osiàgnàç jednoÊç
1 Autorka jest doktorantkà w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego; zawodowo pracuje jako lektor j´zyka angielskiego
w Wojskowej Akademii Technicznej w Warszawie oraz jako nauczyciel j´zyka angielskiego w letniej szkole j´zykowej w Wielkiej Bry-
tanii. Tekst niniejszego artyku∏u zosta∏ wyg∏oszony na konferencji poÊwi´conej nauczaniu typu CLIL, która odby∏a si´ w Ostro∏´ce
w dniach 28–29 kwietnia 2010 r. By∏a ona zorganizowana przez ZKN w Ostro∏´ce i IA UW.
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w ró˝norodnoÊci, musimy znaleêç nowy, wspólny
j´zyk, który umo˝liwi∏by skutecznà i efektywnà
komunikacj´ w dzisiejszym zglobalizowanym
Êwiecie. 
G∏ównym Êrodkiem komunikacji wieloj´zycz-
nej oraz wielokulturowej Europy jest obecnie
w przewa˝ajàcej cz´Êci j´zyk angielski (Mejer, 
Boateng, Turchetti, 2010). Ju˝ na poczàtku tego
stulecia j´zyk angielski jako mowa ojczysta bàdê
j´zyk obcy by∏ najpowszechniej u˝ywanym j´zy-
kiem w paƒstwach cz∏onkowskich Unii Europej-
skiej (57%), przed francuskim (35%), niemiec-
kim (34%), w∏oskim (19%) i hiszpaƒskim (17%)
(Poluszyƒski, 2002). I chocia˝ angielski nie jest
j´zykiem, którym pos∏uguje si´ najwi´kszy odse-
tek Europejczyków jako mowà ojczystà (tyl-
ko 16%), liczba osób pos∏ugujàcych si´ tym j´zy-
kiem jako drugim lub trzecim stale wzrasta. Aby
nasza komunikacja by∏a efektywna i skutecz-
na nale˝y zwróciç szczególnà uwag´ na z∏o˝onoÊç
wymiaru kulturowego oraz takà definicj´ kultury,
która obejmowa∏aby obszar kulturowy j´zyka an-
gielskiego, a tak˝e podkreÊla∏a wymiar kulturowy
osób komunikujàcych si´ w tym j´zyku. 
Wieloaspektowe podejÊcie do nauczania kul-
tury w ramach zintegrowanego kszta∏cenia
przedmiotowo-j´zykowego (CLIL) przynosi wiele
korzyÊci: z jednej strony buduje wiedz´ na temat
innych kultur oraz u∏atwia ich zrozumienie, z dru-
giej, rozwija kompetencj´ j´zykowà i zdolnoÊç
efektywnej i skutecznej komunikacji werbalnej
i niewerbalnej w ramach wielu kultur. Celem te-
go artyku∏u jest omówienie wymiaru kulturowe-
go w zintegrowanym kszta∏ceniu przedmiotowo-
-j´zykowym. Refleksje na ten temat poprzedzone
zosta∏y prezentacjà wielop∏aszczyznowego cha-
rakteru wymiaru kulturowego w nauczaniu j´zy-
ka angielskiego w dzisiejszych czasach. 
1. Tradycyjna definicja kultury, 
czyli „kultura-treść tematyczna”
Na poczàtku zadajmy sobie pytanie, jakà ro-
l´ odgrywa kultura w nauczaniu j´zyka obcego
w tradycyjnym modelu j´zykowym, przedstawio-
nym na rysunku 1.
Tradycyjny model j´zykowy oznacza, i˝ uczy-
my si´ j´zyka obcego, aby porozumiewaç si´
z osobami pos∏ugujàcymi si´ tym j´zykiem. Zasta-
nówmy si´ nad tym, jak definiujemy kultur´ w tej
sytuacji, i w efekcie, jakiej kultury uczymy na na-
szych lekcjach. Wydaje si´ oczywiste, ˝e kiedy
uczymy si´ oraz nauczamy j´zyka obcego w tra-
dycyjnym modelu, w sposób naturalny przekazu-
jemy i nabywamy wiedz´ na temat kultury i oby-
czajów kraju j´zyka docelowego. Wielu naukow-
ców podkreÊla, ˝e przekazywanie wiedzy o kultu-
rze kraju docelowego jest kluczem do efektywne-
go nauczania j´zyka obcego. Zdaniem C. Sowdena
(2007: 304–305), kultura to „ró˝norodne aspek-
ty dotyczàce spo∏ecznych, kulturowych oraz inte-
lektualnych tradycji zwiàzanych historycznie
z konkretnà grupà spo∏ecznà, etnicznà lub naro-
dowoÊciowà”2. Je˝eli zdefiniujemy kultur´ w ten
tradycyjny sposób, jako konkretnà wiedz´ odno-
szàcà si´ do kraju j´zyka docelowego, wymiar
kulturowy staje si´ konkretnà treÊcià tematycznà,
którà przekazujemy na zaj´ciach j´zyka obcego
lub konkretnych zaj´ciach przedmiotowych, np.
z literatury amerykaƒskiej. Kultura jest wi´c rozu-
miana jako „treÊç przedmiotowa”, czyli zbiór te-
matycznych zagadnieƒ z zakresu historii, literatu-
ry lub sztuki konkretnego kraju, np. Wielkiej Bry-
tanii lub Stanów Zjednoczonych. B. Tomalin 
i S. Stempleski (1993: 7), definiujàc kultur´, dzie-
là jà na trzy grupy tematyczne:
1. Dobra kulturowe (products) zwiàzane np. z li-
teraturà, historià lub geografià danego kraju. 
2. Nasze zachowania (behaviors) zwiàzane z oby-
czajami dotyczàcymi naszych nawyków, mo-
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Rys. 1. Tradycyjny model j´zykowy
èród∏o: Opracowanie w∏asne.
2 Wszystkie fragmenty z prac w j´zyku angielskim sà podane w t∏umaczeniu w∏asnym Autorki artyku∏u.
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dy, kuchni czy te˝ sposobu sp´dzania wolnego
czasu. 
3. WartoÊci ideowe (ideas) zwiàzane z naszymi
wierzeniami i przekonaniami.
Na kultur´ rozumianà jako treÊç przedmioto-
wa sk∏ada si´ równie˝ ogólna wiedza dotyczàca
sposobu definiowania i postrzegania kultury jako
zjawiska, przedstawiania jej wielowymiarowego
charakteru oraz podnoszenia naszej ÊwiadomoÊci
kulturowej. Nauka minionego stulecia ma za so-
bà prze∏omowe osiàgni´cia, dotyczàce badaƒ
zjawisk zwiàzanych z komunikacjà interkulturo-
wà. WÊród najwa˝niejszych znajdujà si´ badania
antropologów, takich jak B. Malinowski, prze∏o-
mowa ksià˝ka E. Halla The Silent Language, teoria
wymiarów kultury G. Hofstede’a oraz jego s∏yn-
na metafora „zaprogramowanego umys∏u”, ba-
dania C. Kramsch i M. Byrama dotyczàce zwiàz-
ków pomi´dzy kulturà, j´zykiem i nauczaniem
oraz prace wielu innych naukowców prowadzà-
cych badania na pograniczu nauk socjologicz-
nych, psychologicznych, ekonomicznych oraz pe-
dagogicznych. 
Przyk∏adem cz´sto wykorzystywanym w edu-
kacji mi´dzykulturowej3 jest koncepcja kultury ja-
ko „góry lodowej”. Spotykajàc drugiego cz∏owie-
ka odmiennego kulturowo, cz´sto oceniamy go
po tym, jak go widzimy. Koncepcja „góry lodo-
wej” pokazuje, ˝e to, co widoczne dla oczu, ma
tak˝e swoje niewidoczne korzenie. Z koncepcji tej
wynika, ˝e elementy widoczne sà przejawem
tych niewidocznych. Mo˝na powiedzieç, ˝e kul-
tura jest jakby górà lodowà, która na powierzch-
ni wody ma jedynie elementy widoczne, jak np.
zwyczaje ˝ywieniowe, gesty, styl ubierania si´,
zaÊ pod powierzchnià znajduje si´ wiele innych
elementów, które na pierwszy rzut oka sà niewi-
doczne, np. wzorce, wartoÊci przekazywane
przez rodziców, stosunek do odmiennoÊci itd.,
a które stanowià fundament tego, co widzimy,
i wp∏ywajà na to, co widzimy. JeÊli trudno jest
nam czasami zrozumieç innych, to dzieje si´ tak
prawdopodobnie dlatego, ˝e dostrzegamy jedy-
nie widoczne elementy ich „góry lodowej”, nie
jesteÊmy natomiast w stanie zobaczyç od razu
fundamentów, które stanowià podstaw´ obser-
wowanych przez nas zjawisk. 
2. Poszerzona definicja kultury, 
czyli „kultura-proces”
W tradycyjnym modelu j´zykowym (rys. 1)
g∏ównym celem nauki danego j´zyka obcego by-
∏a ch´ç nawiàzania kontaktu z osobà natywnà,
czyli pos∏ugujàcà si´ tym j´zykiem jako j´zykiem
rodzimym. Zwróçmy jednak uwag´ na to, ˝e j´-
zyk angielski, jak przedstawia to rysunek 2., pe∏-
ni specyficznà funkcj´ w dzisiejszych czasach. Po-
lega to na tym, ˝e coraz wi´ksza liczba osób po-
s∏uguje si´ tym j´zykiem jako j´zykiem drugim
i, jak wspomniano we wst´pie, liczba tych osób
stale si´ zwi´ksza. 
W tej sytuacji g∏ównym celem u˝ycia j´zyka
angielskiego jest wi´c komunikacja mi´dzynaro-
dowa, a g∏ównym noÊnikiem kultury angielskiej
jest j´zyk sam w sobie. Zasadne wydaje si´ zatem
postawienie sobie pytania: Czy tradycyjna defini-
cja kultury i jej model nauczania sà wystarczajà-
ce?. Innymi s∏owy: Czy przekazywanie samej tre-
Êci tematycznej zwiàzanej z kulturà i obyczajami
krajów angloj´zycznych zaspokaja potrzeby uczà-
cych si´ w obecnej sytuacji? Na co, w zwiàzku
z tym, powinniÊmy zwróciç szczególnà uwag´,
aby u˝ycie j´zyka angielskiego by∏o efektyw-
na i skuteczne? Jak nale˝a∏oby poszerzyç defini-
cj´ kultury, aby jej zrozumienie wp∏yn´∏o na sku-
tecznoÊç i efektywnoÊç naszych interakcji? W tra-
dycyjnym modelu poj´cie kultury by∏o statyczne
i odnosi∏o si´ do konkretnej wiedzy tematycznej
z zakresu kultury. Wed∏ug wielu naukowców (por.
62
3 OkreÊlenia „mi´dzykulturowy” oraz „interkulturowy” sà traktowane jako synonimy i u˝ywane wymiennie.
Rys. 2. Nowy model j´zykowy
èród∏o: Opracowanie w∏asne.
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Kramsch, 1993; Byram, 1997; Tseng, 2002; Hol-
ló, Lázár, 2000), kultura w nowym rozumieniu
powinna byç przedstawiana jako dynamiczny
proces. Y. Tseng (2002: 13) jest zdania, ˝e nowa,
poszerzona definicja kultury „powinna k∏aÊç na-
cisk na proces uczenia si´. Kultura przestaje byç
jedynie zbiorem informacji, które nale˝y zapa-
mi´taç, staje si´ natomiast dynamicznym proce-
sem tworzenia ram postrzegania, systemu warto-
Êci i zbiorem ró˝nych perspektyw”. 
Na efektywnà i skutecznà komunikacj´ wp∏y-
wa nie tylko wiedza z zakresu kultury, ale sam spo-
sób u˝ywania przez nas j´zyka oraz nasza Êwiado-
moÊç j´zykowa. D. Holló i I. Lázár (2000: 4–6),
poszerzajàc definicj´ kultury, zwracajà uwag´
na wszystkie werbalne, ale tak˝e niewerbalne za-
chowania j´zykowe, które majà Êcis∏y zwiàzek
z kulturà krajów, z których pochodzimy. Badacze ci
wyodr´bniajà dwie grupy zachowaƒ j´zykowych: 
1. Zachowania zwane „wzorami j´zykowymi”
(speech patterns), do których nale˝à nasze, cz´-
sto podÊwiadome, kody j´zykowe, a tak˝e
mowa cia∏a przypisana naszej grupie kulturo-
wej. 
2. Zachowania dotyczàce „struktury j´zyka pisa-
nego i mówionego”, czyli odnoszàce si´
do odpowiednich norm, które stosujemy, bu-
dujàc wypowiedê pisemnà i ustnà. 
W praktyce chodzi tutaj o zwrócenie szczegól-
nej uwagi na umiej´tnoÊç pos∏ugiwania si´ j´zy-
kiem i podniesienie ÊwiadomoÊci j´zykowej.
Przyk∏adem jest rozwijanie kompetencji komuni-
kacyjnej (Canale, Swain, 1980) w pe∏nym jej ro-
zumieniu, czyli poszerzonym o komponent socjo-
kulturowy i spo∏eczny (Van Ek, 1986) oraz rozwi-
janie interkulturowej kompetencji komunikacyj-
nej (Byram, 1997), która w uproszczeniu wydaje
si´ byç po∏àczeniem kompetencji komunikacyj-
nej oraz kompetencji interkulturowej. W obu
przypadkach jako cel nadrz´dny na pierwszy
plan wysuwa si´ skuteczna i efektywna komuni-
kacja. 
3. Zintegrowane kształcenie 
w zakresie kultury i języka
Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´-
zykowe (CLIL) polega na nauczaniu przedmiotu
programowego w j´zyku innym ni˝ zazwyczaj.
G∏ównym za∏o˝eniem tej metody jest zdobywa-
nie nowej wiedzy i jednoczesne obcowanie z j´-
zykiem obcym, uczenie si´ i u˝ywanie go. Na-
uczyciel jest zarówno nauczycielem przedmiotu,
jak i nauczycielem j´zyka. W metodzie tej du˝y
nacisk k∏adzie si´ zarówno na nauczany przed-
miot, jak i na sam j´zyk oraz umiej´tnoÊci komu-
nikacyjne (Marsh, Marsland, Stenberg, 2001).
Jak widaç na rysunku 3, „kultura jako treÊç”
i „kultura jako proces” sà ze sobà zintegrowane.
To w∏aÊnie dlatego CLIL wydaje si´ byç efektyw-
nà i skutecznà metodà do nauczania i uczenia si´
kultury. Z jednej strony, przekazujemy treÊci i in-
formacje z zakresu kultury w tradycyjnym jej uj´-
ciu, czyli np. z historii Wielkiej Brytanii; z drugiej
strony, taki sam nacisk k∏adziemy na szerzej po-
j´tà kultur´, która jest ÊciÊle zwiàzana z j´zykiem,
sposobem komunikacji i wyra˝ania si´ w j´zyku
obcym. 
Jak ju˝ zaznaczono we wst´pie, kultura i j´zyk
sà ze sobà nierozerwalnie zwiàzane i wa˝ne jest,
aby przy uczeniu si´ i nauczaniu j´zyka obcego
zwracaç na to uwag´. W∏aÊnie takie wielowymia-
rowe podejÊcie do nauczania kultury w ra-
mach CLIL wydaje si´ skutecznym sposobem
na nauk´ j´zyka obcego w dzisiejszych czasach,
poniewa˝ z jednej strony podnosi naszà Êwiado-
moÊç, z drugiej strony rozwija kompetencj´ j´zy-
kowà, co u∏atwia efektywniejszà komunikacj´
w ramach wielu kultur. Na rysunku 4. przedsta-
wiono elementy wymiaru kulturowego CLIL, któ-
re obejmujà kultur´ bardziej zbli˝onà w swym
charakterze do wymiaru treÊci tematycznych oraz
kultur´ i te jej elementy, które bardziej zwiàzane
sà z wymiarem j´zykowym. Wa˝ne i kluczowe
jest, aby traktowaç „kultur´-treÊç”, „kultur´-pro-
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Rys. 3. Zintegrowany model j´zykowy
èród∏o: Opracowanie w∏asne.
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ces” oraz inne wymiary CLIL nie jako oddzielne
sfery, ale jako ÊciÊle ze sobà zwiàzane i cz´sto na-
chodzàce na siebie wymiary, których po∏àczenie
zapewnia solidne pedagogiczne podstawy pod-
czas zintegrowanego kszta∏cenia w zakresie kultu-
ry i j´zyka, i wp∏ywa na pe∏niejsze i wielowymia-
rowe zrozumienie zjawiska kultury. 
4. W praktyce
Budowanie wiedzy kulturowej oznacza
w praktyce wprowadzanie szerokiego kontekstu
kulturowego, czyli poznawanie wielu krajów (nie
tylko angloj´zycznych), rozwijanie kompetencji
interkulturowych oraz wzrost ogólnej kompeten-
cji u˝ycia j´zyka obcego, czyli rozwijanie spraw-
noÊci mówienia w komunikacji, a tak˝e pog∏´bie-
nie ÊwiadomoÊci j´zyka ojczystego i obcego.
Podczas lekcji j´zyka obcego uczniowie po-
winni uÊwiadamiaç sobie fakt istnienia kultury,
dostrzegaç ró˝nice w sposobie myÊlenia, odczu-
wania i dzia∏ania ludzi; powinni zdaç sobie spra-
w´ z tego, ˝e podobieƒstwa zaobserwowane
na pierwszy rzut oka mogà mieç zupe∏nie inne
podstawy. Aby zaistnia∏o uczenie si´ mi´dzykul-
turowe, musimy najpierw uÊwiadomiç sobie, co
kryje dolna cz´Êç naszej w∏asnej góry lodowej,
gdy˝ dopiero wtedy potrafimy rozmawiaç o tym
z innymi, a dzi´ki temu lepiej rozumiemy si´
wzajemnie i znajdujemy wspólnà p∏aszczyzn´
porozumienia. Planujàc zaj´cia j´zykowe, powin-
niÊmy zaproponowaç aktywnoÊci, które pozwolà
naszym uczniom odkryç ich w∏asnà to˝samoÊç,
zdaç sobie spraw´ z ich „fundamentów”. Przygo-
towujàc kolejne elementy programu, powinni-
Êmy zaÊ zadbaç o to, aby przyczynia∏ si´ on
do odkrywania i zrozumienia tego, co znajduje
si´ „pod powierzchnià”. W praktyce sà to çwicze-
nia dotyczàce wyjaÊniania pewnych ró˝nic w po-
strzeganiu symboli kulturowych, czyli wszelkiego
rodzaju projekty tematyczne (np. „Za-
projektuj planet´, na której chcia∏byÊ
˝yç”, „Osoba, którà najbardziej ceni´
i podziwiam”), debaty, prace zespo∏o-
we oraz inscenizacje aktorskie. åwicze-
nia te majà na celu symulacj´ ró˝nych
zachowaƒ kulturowych i pozwalajà po-
szerzyç naszà ÊwiadomoÊç kulturowà
oraz interkulturowà. 
Na poczàtku ka˝dego kursu warto
zwróciç szczególnà uwag´ na to, aby
uczniowie dobrze si´ poznali i zinte-
growali. Przydatne sà wszelkiego ro-
dzaju gry i zabawy, które pomagajà
stworzyç odpowiednià atmosfer´:
uczestnicy uczà si´ swoich imion, dowiadujà si´,
jakie sà ich zainteresowania, poznajà, co ich ró˝-
ni, a w czym sà podobni. Jest to dobra podstawa
do tego, aby rozwinàç kolejne tematy i rozpoczàç
proces budowy grupy. Ponadto przygotowanie
grup narodowoÊciowych do poznania innej kul-
tury pozwala uniknàç bàdê zredukowaç wiele
niepotrzebnych napi´ç, obaw i stresów zwiàza-
nych ze spotkaniem z odmiennym kulturowo ró-
wieÊnikiem. Podczas trwania kursu nale˝y stoso-
waç ró˝norodne gry i zabawy. Dobierajàc meto-
dy, nale˝y pami´taç o tym, ˝e ka˝dy z nas inaczej
postrzega Êwiat i ró˝nie mo˝e reagowaç na te za-
bawy. Dla niektórych, gry polegajàce na kontak-
cie fizycznym mogà byç niemo˝liwe do zaakcep-
towania, chocia˝by ze wzgl´du na ró˝nice kultu-
rowe. W niektórych na pozór niewinnych zaba-
wach poruszamy tematy, które wià˝à si´ z warto-
Êciami danej kultury. Nale˝y pami´taç o tym
i dobieraç zabawy z du˝à wyobraênià i wra˝liwo-
Êcià, a przede wszystkim z szacunkiem dla drugiej
osoby i tolerancjà.
OczywiÊcie, g∏ównym celem zaj´ç jest ucze-
nie treÊci przedmiotowych, cele j´zykowe powin-
ny wynikaç z tych treÊci. Nale˝y jednak pami´taç,
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èród∏o: Opracowanie w∏asne.
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˝e to w∏aÊnie j´zyk s∏u˝y osiàganiu celów po-
znawczych, dlatego nie mo˝na zapominaç o po-
trzebach j´zykowych. Wzrost ogólnej kompeten-
cji u˝ycia j´zyka obcego jest równie˝ ÊciÊle zwià-
zany z kulturà, czyli rozwijaniem kompetencji ko-
munikacyjnej oraz interkulturowej. Nauczyciel
nie powinien zapominaç o rozwijaniu zdolnoÊci
socjolingwistycznych, które wià˝à si´ z opanowa-
niem norm i zwyczajów przyj´tych w danej gru-
pie spo∏ecznej w sytuacji komunikowania si´: po-
s∏ugiwanie si´ tytu∏ami, oddawanie honorów,
stosowanie w∏aÊciwych zwrotów j´zykowych i za-
chowaƒ pozawerbalnych w sytuacji powitania,
po˝egnania czy obdarowywania.
Wa˝ne sà równie˝ zdolnoÊci interakcyjne,
które przejawiajà si´ w umiej´tnym stosowaniu
regu∏ u˝ywania j´zyka oraz w∏aÊciwym zachowa-
niu w rozmowie. Przyk∏adem jest stosowanie od-
powiednich do sytuacji zwrotów j´zykowych, s∏u-
˝àcych nawiàzywaniu, podtrzymywaniu i koƒcze-
niu rozmowy, uzasadnianiu swoich sàdów, zazna-
czaniu w∏asnego zdania w rozmowie, a tak˝e
przyjmowanie odpowiedniej odleg∏oÊci od roz-
mówcy. W efektywnej i skutecznej komunikacji
pomaga równie˝ umiej´tnoÊç dostosowywania
informacji do rodzaju s∏uchacza (np. rówieÊnik,
doros∏y) i kontekstu sytuacyjnego (np. zabawa
z rówieÊnikami, wizyta u lekarza, rozmowa
z prze∏o˝onym), zdolnoÊç do jasnego i zrozumia-
∏ego zadawanie pytaƒ oraz zdolnoÊç do wyra˝a-
nia pozytywnych i negatywnych emocji w∏asnych
i innych osób za pomocà j´zyka.
Podsumowanie
Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´-
zykowe przygotowuje uczniów nie tylko do zna-
jomoÊci j´zyka obcego, ale równie˝ do skutecznej
komunikacji w Êrodowisku wielokulturowym.
Kultura, j´zyk oraz proces poznawczy sà ze sobà
spójnie i harmonijnie po∏àczone, a uczenie si´
nowego przedmiotu otwiera drog´ do lepszego
i bardziej efektywnego funkcjonowania w obec-
nym Êwiecie.
Nauczyciele j´zyków obcych spe∏niajà kluczo-
wà rol´ w procesie nauczania i uczenia si´ j´zyka
obcego. To w∏aÊnie na nich spoczywa odpowie-
dzialnoÊç za pog∏´bianie wiedzy i propagowanie
wÊród swoich uczniów umiej´tnoÊci funkcjono-
wania w ró˝nych kulturach, a tak˝e doskonalenie
ich kompetencji j´zykowych. Z jednej strony sta-
jà si´ oni ambasadorami kultury krajów i regio-
nów nauczanego j´zyka, z drugiej strony umo˝li-
wiajà porozumienie si´ ludzi b´dàcych przedsta-
wicielami ró˝nych kultur. Umiej´tnoÊci z zakresu
komunikacji mi´dzykulturowej sà równie istotne
jak umiej´tnoÊci j´zykowe, zw∏aszcza w przypad-
ku wieloj´zycznej i wielokulturowej Europy.
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Wstęp
Kszta∏cenie typu CLIL, znane w Polsce rów-
nie˝ jako nauczanie dwuj´zyczne lub zintegrowa-
ne kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe, zyskuje
coraz wi´kszà popularnoÊç w Europie zarówno
wÊród uczniów, nauczycieli, jak i rodziców. Ka˝dy
poczàtkujàcy dydaktyk programów CLIL zdaje so-
bie spraw´ z tego, jak trudnym zadaniem jest
efektywna integracja nauczania treÊci j´zykowych
i przedmiotowych. Zauwa˝my, ˝e w klasie dwu-
j´zycznej musimy zrealizowaç okreÊlone cele
w zakresie nauczania j´zyka oraz przedmiotu,
a wszystko odbywaç si´ powinno w stymulujàcej
dla ucznia atmosferze sprzyjajàcej myÊleniu pro-
blemowemu i budowaniu systemu trwa∏ej i ela-
stycznej wiedzy. Celem niniejszego artyku∏u jest
przedstawienie sposobów umo˝liwiajàcych mak-
symalizowanie korzyÊci edukacyjnych p∏ynàcych
z nauczania dwuj´zycznego. Na poczàtku omó-
wiono pokrótce g∏ówne wytyczne szeroko poj´tej
metodologii CLIL osadzonej w tradycji konstruk-
tywizmu (np. Bruner, 1960), a nast´pnie przed-
stawiono wybrane çwiczenia typu CLIL, które zo-
sta∏y zaadaptowane na potrzeby krótkiego kursu
z psychologii nauczanej poprzez j´zyk angielski
na poziomie kszta∏cenia akademickiego. 
1. Metodologia CLIL
Pewne wàtpliwoÊci budzi pytanie, czy w ogó-
le mo˝na mówiç o czymÊ takim jak metodolo-
gia CLIL. Powszechnie wiadomo, ˝e CLIL jest sze-
rokim poj´ciem (umbrella term) obejmujàcym
niemal˝e ka˝dà dobrà praktyk´ edukacyjnà,
w której j´zyk drugi/obcy jest narz´dziem
do przyswajania okreÊlonych treÊci przedmioto-
wych (np. Coyle, 2006). Jednak˝e badacze, me-
todycy i nauczyciele podkreÊlajà, ˝e CLIL nie mo-
˝e byç sprowadzane jedynie do nauczania przed-
miotu w j´zyku docelowym, które autorzy rapor-
tu CODN o nauczaniu dwuj´zycznym w Polsce
definiujà jako „przekazywanie informacji w da-
nym j´zyku” (Marsh, Zajàc, Gozdawa-Go∏´biow-
ska, 2008: 17). Wed∏ug autorów tego dokumen-
tu nauczanie dwuj´zyczne powinno byç skoncen-
trowane raczej na nauczaniu przedmiotu poprzez
j´zyk, tj. na „u˝ywani[u] metod ∏àczàcych rozwój
znajomoÊci przedmiotu z rozwojem j´zykowym
oraz umiej´tnoÊci uczenia si´” (Ibidem). Jest to
sztandarowa maksyma nauczania dwuj´zyczne-
go, której wdro˝enie w codziennà praktyk´ szkol-
nà stanowi nie lada wyzwanie dla nauczycieli
programów dwuj´zycznych. Tu na szcz´Êcie z po-
mocà przychodzi dydaktyka konstruktywizmu,
w której osadzone jest wspó∏czesne nauczanie
dwuj´zyczne (patrz Dalton-Puffer, 2007: 7). 
1.1. Uczeń-budowniczy 
KonstruktywiÊci postrzegajà ucznia przede
wszystkim jako aktywnego „budowniczego” swo-
jego wewn´trznego systemu wiedzy, a nie pasyw-
nego odbiorc´ przekazywanych z zewnàtrz infor-
macji (np. Bruner, 1960). „Od nauczycieli i przy-
gotowanych przez nich zadaƒ zale˝y, czy ucznio-
wie b´dà jedynie reprodukowaç wiedz´ (…), czy
te˝ zamienià si´ w rozwiàzujàcych problemy
twórców, którzy w praktyce potrafià wykorzystaç
poznanà wiedz´” (˚yliƒska, 2009/2010: 11). Tak
wi´c zadaniem nauczyciela jest zaprojektowanie
çwiczeƒ i zadaƒ w taki sposób, aby stymulowa∏y




Jak konstruować ćwiczenia 
w kształceniu typu CLIL
1 Autorka jest doktorantkà w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz lektorem j´zyka angielskiego na Wydziale
Neofilologii tej˝e uczelni. Tekst niniejszego artyku∏u zosta∏ wyg∏oszony na konferencji poÊwi´conej nauczaniu CLIL, która odby∏a si´
w Ostro∏´ce w dniach 28–29 kwietnia 2010 r. Zosta∏a ona zorganizowana przez ZKN w Ostro∏´ce i IA UW.
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miotowej i j´zykowej, która znajduje zastosowa-
nie w wielu kontekstach edukacyjnych, zawodo-
wych i ˝yciowych (innymi s∏owy jest u˝ytecz-
na tak˝e poza szkolnà ∏awkà). Podobnie w ni˝ej
zaprezentowanych zadaniach z psychologii stara-
no si´ unikaç podawania studentom suchych fak-
tów i gotowych odpowiedzi, lecz zach´cano ich
do samodzielnego „konstruowania” wiedzy oraz
odkrywania w∏aÊciwych rozwiàzaƒ.
1.2. Solidne rusztowanie 
Obok projektowania odpowiednich çwiczeƒ,
istotnym zadaniem nauczyciela jest organizowa-
nie i nadzorowanie ca∏ego procesu „budowy”.
Zauwa˝my, ˝e wysi∏ki budowniczych pracujàcych
na du˝ych wysokoÊciach na niewiele by si´ zda-
∏y, gdyby nie rusztowanie. Wed∏ug kontynuato-
rów myÊli psychologicznej L.S. Wygotskiego, my,
jako nauczyciele, powinniÊmy zapewniç naszym
uczniom takie rusztowanie (scaffolding), gdy oni
wspinajà si´ na kolejne kondygnacje wiedzy
(Wood, Bruner, Ross, 1976). Uczniowie progra-
mów dwuj´zycznych, którzy muszà skonfronto-
waç si´ z nowà wiedzà przedmiotowà podawanà
im w j´zyku obcym, w pewnym sensie te˝ „pra-
cujà na wysokoÊci” – liczni autorzy zwracajà uwa-
g´ na du˝y ∏adunek poznawczy (cognitive load),
z którym muszà si´ oni zmierzyç (np. Marsh, Za-
jàc, Gozdawa-Go∏´biowska 2008: 27). G.O. Hel-
lekjaer i R. Wilkinson (2001: 403) ostrzegajà, ˝e
przyt∏aczajàca liczba nowych informacji przed-
miotowych i j´zykowych mo˝e powodowaç po-
czucie bezradnoÊci i zniech´cenia ze strony
uczniów. Z wy˝ej wymienionych powodów
w zintegrowanym kszta∏ceniu przedmiotowo-j´-
zykowym, obok dostosowania poziomu zadaƒ
do aktualnych umiej´tnoÊci uczniów, nie powin-
no zabraknàç „solidnego rusztowania” w postaci
wskazówek, przejrzystych kart pracy, pytaƒ po-
mocniczych, grafów itp. Jest to niewàtpliwie bar-
dzo istotny punkt doktryny konstruktywistów. 
1.3. Cooperative learning, czyli 
wzajemne uczenie się 
Wspomniany ju˝ L.S. Wygotski (1978: 57)
uwa˝a∏, ˝e nabywanie nowej wiedzy i umiej´tno-
Êci jest wynikiem interakcji z innymi ludêmi, np.
z nauczycielem i rówieÊnikami. Innymi s∏owy, tak
samo jak budowla, wiedza jest wspó∏tworzo-
na (konstruowana spo∏ecznie) przez wszystkich
zaanga˝owanych w proces uczenia si´/nauczania.
Jest to jedna z g∏ównych myÊli spo∏ecznego kon-
struktywizmu, który równie˝ jest cz´sto przywo-
∏ywany w kontekÊcie nauczania typu CLIL (Dal-
ton-Puffer, 2007: 7–9). W klasie dwuj´zycznej
spo∏eczne konstruowanie wiedzy mo˝na promo-
waç poprzez odpowiednie zadania stymulujàce
wzajemne uczenie si´ i wspólne rozwiàzywanie
zadaƒ problemowych, tzw. cooperative learning
(np. Webb, Palicsar, 1994: 844, w: Wool-
folk, 2009: 315). W cooperative learning na ka˝-
dym uczniu spoczywa odpowiedzialnoÊç za suk-
ces ca∏ego zespo∏u, a bardzo cz´sto bez efektyw-
nej wspó∏pracy ca∏ej grupy wykonanie danego
zadania jest zwyczajnie niemo˝liwe. Na przyk∏ad
w zadaniu typu uk∏adanka (jigsaw) zaprezento-
wanym poni˝ej, ka˝dy z uczniów dostaje okreÊlo-
ne dane, które musi przekazaç ca∏emu zespo∏owi
po to, aby grupa mog∏a podjàç w∏aÊciwà decyzj´.
Nale˝y zwróciç uwag´ na liczne korzyÊci eduka-
cyjne p∏ynàce z tego typu zadaƒ, np.: rozwijanie
okreÊlonych kompetencji j´zykowych, zdobywa-
nie u˝ytecznej wiedzy czy nabywanie umiej´tno-
Êci pracy w grupie. 
2. Przykładowe ćwiczenia typu CLIL
W tej cz´Êci artyku∏u przedstawiono trzy
przyk∏adowe çwiczenia typu CLIL: zadanie z lukà
informacyjnà (info-gap), uk∏adanka (jigsaw)
i wzajemne przepytywanie si´ (reciprocal questio-
ning), które zosta∏y wkomponowane w krótki
kurs z dziedziny psychologii poznawczej zrealizo-
wany na potrzeby badaƒ do pracy magisterskiej
(ForyÊ, 2010). Przedstawione typy çwiczeƒ, mi-
mo i˝ osadzone w kontekÊcie kszta∏cenia akade-
mickiego, mogà znaleêç szerokie zastosowanie
na wszystkich szczeblach edukacji dwuj´zycznej.
Tu zosta∏y one u˝yte na poziomie j´zykowym
B2+, ale mogà byç z powodzeniem stosowane
nawet na poziomie A1.
2.1. Info-gap
Pierwszym zadaniem jest proste çwiczenie
z wykorzystaniem tzw. „luki informacyjnej” 
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(information-gap). Bez wàtpienia zadania tego ty-
pu sà bardzo popularne w nauczaniu j´zyków
obcych. Jak sama nazwa wskazuje, wymagajà
one od uczniów, pracujàcych w parach lub ma-
∏ych grupach, komunikowania si´ w celu uzyska-
nia brakujàcej informacji (missing information),
którà mo˝e byç np. element rysunku lub dane
liczbowe. Trzeba jednak przyznaç, ˝e tego typu
treÊci (np. rysunek czy numer telefonu) nie niosà
˝adnego szczególnego znaczenia dla uczniów
i dlatego sà najcz´Êciej automatycznie usuwane
z pami´ci. Inaczej jest w klasie dwuj´zycznej,
gdzie praktycznie niewyczerpanym êród∏em bra-
kujàcych informacji jest materia∏ przedmiotowy
(np. z zakresu historii, biologii czy fizyki). Wobec
powy˝szego, odpowiednio przygotowane çwi-
czenia przyczyniajà si´ do jednoczesnego rozwo-
ju umiej´tnoÊci i wiedzy z zakresu j´zyka oraz
przedmiotu. 
Uczestnicy kursu CLIL z psychologii zostali
poproszeni o wykonanie zadania typu info-gap
dotyczàcego podstaw budowy i funkcji ludzkiego
mózgu. Cele j´zykowe çwiczenia obejmowa∏y
powtórzenie przyimków, doskonalenie mówienia
oraz poszerzenie s∏ownictwa. G∏ównym celem
z zakresu nauczania psychologii by∏o natomiast
zapoznanie studentów z podstawami anatomii
i funkcji wybranych struktur mózgowia. 
Ka˝da para studentów (student A i B) otrzy-
ma∏a dwie dope∏niajàce si´ wersje kart pracy
(handouts) przedstawiajàce prosty schemat mó-
zgu oraz tabelk´ z wyszczególnionymi struktura-
mi mózgowymi i informacjami o ich lokalizacji
i funkcji (dok. 1). W obu wersjach zarówno sche-
mat, jak i tabela by∏y tylko po∏owicznie uzupe∏-
nione – tak wi´c student A posiada∏ informacje,
które musia∏ przekazaç studentowi B w j´zyku
angielskim, i odwrotnie. Dodatkowo podczas
çwiczenia studenci mieli do dyspozycji bank
przydatnych s∏ów i wyra˝eƒ z przyk∏adami pytaƒ
i odpowiedzi, np.: What is the function of…?,
Where is… located? Its job is to transmit/coordinate
…, It is located beneath/next to/in front of….
Nale˝y zauwa˝yç, ˝e ju˝ na tym etapie stu-
denci mieli swój udzia∏ w „konstruowaniu” porcji
wiedzy, którà mieli przyswoiç w trakcie zaj´ç. Ku
zaskoczeniu badajàcego, to proste çwiczenie wy-
wo∏a∏o wÊród uczàcych si´ spory entuzjazm i by-
∏o bardzo dobrze ocenione w ankiecie, którà wy-
pe∏nili oni po zakoƒczeniu kursu. Zadania tego
typu majà bardzo szerokie zastosowanie w klasie
dwuj´zycznej, gdy˝ sà stosunkowo uniwersalne,
∏atwe do przygotowania i pozwalajà na efektyw-
nà integracj´ nauki j´zyka i przedmiotu. W tabe-
li czy na rysunku mogà znaleêç si´ informacje do-
tyczàce dowolnego zagadnienia, które nauczane
jest metodà CLIL.
2.2. Jigsaw
Kolejne, tym razem du˝o bardziej skompliko-
wane çwiczenie zosta∏o zainspirowane dzia∏alno-
Êcià dydaktycznà E. Aronsona, profesora socjolo-
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èród∏o: ForyÊ, 2010: 72.
Dokument 1. Fragment çwiczenia typu info-gap. Wersja A2






the middle lobe of each cerebral 
hemisphere, next to the frontal lobe
Êrodkowy p∏at ka˝dej pó∏kuli, 
w bezpoÊrednim sàsiedztwie p∏ata czo∏owego
a variety of higher cognitive functions: planning, 
organizing, problem solving, judgment, reasoning, social
skills, language, thought etc.
wiele wy˝szych funkcji poznawczych: planowanie,
organizowanie informacji, rozwiàzywanie problemów,
sàdy, rozumowanie, umiej´tnoÊci spo∏eczne, funkcje
j´zykowe, myÊlenie itp.
2 W tabeli, dla wygody Czytelnika, podano polskie t∏umaczenie angielskiego tekstu.
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gii (patrz Woolfolk, 2009: 330), który wprowa-
dzi∏ do swoich zaj´ç zadania typu jigsaw (uk∏adan-
ka, ∏amig∏ówka). Jigsaw, technika stosowana rów-
nie˝ w nauczaniu j´zyków, jest çwiczeniem stymu-
lujàcym proces wzajemnego uczenia si´ (coopera-
tive learning). Wymaga ono od uczestników efek-
tywnej wspó∏pracy w celu rozwiàzania okreÊlone-
go problemu. W prototypowym zadaniu jigsaw
ka˝dy cz∏onek zespo∏u otrzymuje porcj´ materia-
∏u – element uk∏adanki, który musi przekazaç swo-
im kolegom/kole˝ankom, tak aby ca∏y zespó∏
na podstawie analizy zebranych informacji móg∏
wykonaç zadanie problemowe (Ibidem). Natural-
nie poziom z∏o˝onoÊci i trudnoÊci çwiczenia nale-
˝y dostosowaç do kontekstu nauczania. 
W zadaniu wykorzystanym podczas kursu
studenci mieli przeanalizowaç przypadek pacjen-
ta H.M., który wskutek feralnej operacji mózgu,
wykonanej w celu ograniczenia napadów epilep-
sji, utraci∏ zdolnoÊç do zapami´tywania nowych
zdarzeƒ i informacji (patrz np. Kalat, 2006: 395).
Tragiczna historia H.M. jest szczegó∏owo oma-
wiana i analizowana na wydzia∏ach psychologii
na ca∏ym Êwiecie, jednak˝e studentom przewa˝-
nie referuje si´ studium przypadku H.M. lub od-
sy∏a si´ ich do odpowiedniej literatury. Nadrz´d-
nym celem prezentowanego tu çwiczenia by∏o,
aby uczestnicy kursu CLIL, komunikujàc si´ w j´-
zyku angielskim, sami odkryli, czego wa˝nego
Êwiat dowiedzia∏ si´ o neurobiologicznych pod-
stawach ludzkiej pami´ci dzi´ki pacjentowi H.M.
JeÊli chodzi o cele j´zykowe, obejmowa∏y one
przede wszystkim çwiczenie wielu akademickich
funkcji j´zykowych, takich jak przekazywanie in-
formacji, argumentowanie, stawianie hipotez,
jak równie˝ poszerzenie s∏ownictwa itp. 
Na poczàtku lekcji opartej na jigsaw studenci
zapoznali si´ z sylwetkà pacjenta H.M. oraz krót-
kà historià badaƒ nad neurobiologicznymi pod-
stawami pami´ci. Nast´pnie studenci otrzymali
polecenie do zadania (dok. 2). 
Ka˝dy cz∏onek zespo∏u (A, B, C, D, E) dosta∏
kart´ z informacjami dotyczàcymi pacjenta H.M.,
którymi musia∏ podzieliç si´ z ca∏à grupà.
Na przyk∏ad student D dowiedzia∏ si´, ˝e H.M.
utraci∏ zdolnoÊç do zapami´tywania nowych zda-
rzeƒ, a studentka E otrzyma∏a dane dotyczàce
przebiegu operacji. Wykorzystujàc odpowiednie
wyra˝enia i struktury j´zykowe, studenci musieli
przekazaç informacje kolegom i kole˝ankom
z grupy. Nast´pnie zespo∏y przystàpi∏y do wspól-
nej analizy danych, w czym pomocne by∏y wska-
zówki, tabele oraz s∏ownictwo umieszczone
na karcie pracy H.M. – In Search of Memory. War-
to dodaç, ˝e çwiczenie by∏o podzielone na cztery
g∏ówne etapy: wst´p, zbieranie danych, postawie-
nie hipotez oraz prezentacja i dyskusja wyników, co
znacznie usprawni∏o organizacj´ pracy w zespo-
∏ach i u∏atwi∏o rozwiàzanie zadania problemowe-
go. Samo rozwiàzanie zadania wymaga∏o ustale-
nia, jakie funkcje pami´ciowe zosta∏y utracone,
oraz odkrycia ich powiàzania ze strukturami mó-
zgowia, które zosta∏y usuni´te podczas operacji. 
Zadanie by∏o niewàtpliwie doÊç trudne za-
równo pod wzgl´dem merytorycznym, jak i j´zy-
kowym, dlatego na ka˝dym etapie studenci
otrzymywali wskazówki, pytania pomocnicze, jak
równie˝ odpowiednie wyra˝enia leksykalno-gra-
matyczne. Na przyk∏ad, podczas analizy danych
i formu∏owania hipotez studenci zostali zach´ce-
ni do wykorzystania zwrotów podanych w ramce
poni˝ej (dok. 3). Warto nadmieniç, ˝e wszystkim
zespo∏om uda∏o si´ prawid∏owo rozwiàzaç zada-
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Dokument 2. Polecenie do zadania typu jigsaw
Instruction: Let’s go back to 1953… Imagine that you are
working together as a panel of experts investigating the neu-
rological case of H.M. Above you have some general infor-
mation concerning the life and condition of the patient. 
Moreover, in the course of your individual research each of
you has managed to gather some more detailed data on the
surgery as well as the current state of H.M (student cards).
Following the instruction and clues presented below, share
the knowledge you possess and try to form hypotheses on
the features of human memory.
Polecenie: Cofnijmy si´ w czasie do roku 1953… Wy-
obraêcie sobie, ˝e jesteÊcie zespo∏em ekspertów badajà-
cych przypadek kliniczny pacjenta H.M. OtrzymaliÊcie
ogólne informacje dotyczàce ˝ycia oraz obecnego stanu
zdrowia pacjenta. Ponadto, w toku indywidualnych ba-
daƒ ka˝demu z Was uda∏o si´ zebraç komplet bardziej
szczegó∏owych danych o operacji i jej nast´pstwach
(patrz: karty studenta). Korzystajàc z poleceƒ i wskazówek
umieszczonych poni˝ej, podzielcie si´ zdobytymi infor-
macjami z ca∏ym zespo∏em. Nast´pnie postarajcie si´ po-
stawiç hipotezy dotyczàce okreÊlonych cech ludzkiej pa-
mi´ci. 
èród∏o: ForyÊ, 2010: 75. 
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nie problemowe, a samo çwiczenie spotka∏o si´
z uznaniem i zainteresowaniem uczestników. 
Dokument 3. Wyra˝enia leksykalno-gramatyczne do zadania
typu jigsaw
I have managed to find out that….
I seems/appears that…/I am convinced that…
In the light of this evidence, it would seem/appear that…
There is no absolute answer to the question…
Uda∏o mi si´ dowiedzieç, ˝e… . 
Wydaje si´, ˝e … /Jestem przekonany(a), ˝e… 
W Êwietle zebranych danych, wydawaç by si´ mog∏o,
˝e… 
Nie ma ostatecznej odpowiedzi na pytanie o…
èród∏o: na postawie ForyÊ, 2010: 76–77 
2.3. Reciprocal questionning
Ostatnim çwiczeniem jest tzw. reciprocal qu-
estioning (King, 2002: 34–35, w: Woolfolk, 2009:
329). Jak sama nazwa wskazuje, w tym zadaniu
uczniowie, pracujàcy w parach lub ma∏ych gru-
pach, nawzajem zadajà sobie pytania dotyczàce
treÊci przedmiotowych, co stwarza doskona∏à
okazj´ do utrwalenia wiedzy z zakresu przedmio-
tu oraz doskonalenia wybranych struktur grama-
tycznych. Rolà nauczyciela w tym çwiczeniu jest
podanie uczniom wzorów pytaƒ oraz, jeÊli jest ta-
ka potrzeba, objaÊnienie potrzebnych zagadnieƒ
gramatycznych, np. trybu warunkowego, kon-
strukcji zdaƒ pytajàcych itp. Poni˝ej przytoczono
przyk∏adowe modele pytaƒ uzupe∏nione treÊcia-
mi z zakresu psychologii poznawczej (dok. 4).
Dokument 4. Przyk∏adowe modele pytaƒ
Question Stems 
Why is sensory memory important? 
What would happen if…? 
Compare sensory and working memory with regard to 
their duration.
Do you agree or disagree with this statement that memo-
ry is life? Why?
Wzory pytaƒ
Dlaczego pami´ç sensoryczna jest wa˝na?
Co by si´ sta∏o, gdyby… ?
Porównaj pami´ç sensorycznà i roboczà pod wzgl´dem
czasu trwania. 
Czy zgadzasz si´ ze stwierdzeniem, ˝e pami´ç jest ˝yciem?
Uzasadnij swojà odpowiedê.
èród∏o: na podstawie King, 2002: 34–35. 
Niewàtpliwie, podobnie jak zaprezentowane
wy˝ej çwiczenie typu info-gap, reciprocal questio-
ning ma szerokie zastosowanie na wszystkich po-
ziomach szkolnictwa dwuj´zycznego.
Podsumowanie
Wiele wskazuje na to, ˝e wiedza przygotowa-
na i podana wed∏ug receptury konstruktywistów
zostaje lepiej utrwalona przez ucznia. Wynika to
m.in. z g∏´bokoÊci przetwarzania informacji sty-
mulowanej poprzez liczne operacje poznawcze
wykonane na materiale przedmiotowym i j´zy-
kowym. Cytujàc za M. ˚yliƒskà (2009/2010: 11):
„[i]m g∏´bszy poziom, tzn. im wi´cej operacji
musi wykonaç mózg, aby wykonaç zadanie, tym
lepiej dany materia∏ zostaje przyswojony”.
W klasie dwuj´zycznej materia∏ j´zykowy mo˝e
byç trwale po∏àczony z przewidzianymi w pro-
gramie nauczania treÊciami przedmiotowymi, co
sprzyja powstawaniu sieci dobrze zintegrowa-
nych, powiàzanych ze sobà informacji (patrz 
Caine, Caine, 1991). Co wi´cej, sam j´zyk doce-
lowy staje si´ w nauczaniu typu CLIL cennym na-
rz´dziem do zdobywania potrzebnej wiedzy, co
sprzyja rozwojowi wewn´trznej motywacji
do nauki tego j´zyka. 
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Użycie elementów CLIL we wczesnoszkolnym
nauczaniu języka obcego
Wstęp
Nie od dziÊ wiadomo, i˝ dzieci uczà si´ najle-
piej, gdy sà zainteresowane tematem, aktywnie
uczestniczà w zaj´ciach i majà mo˝liwoÊç pozna-
wania Êwiata wieloma zmys∏ami. Dlatego te˝
kszta∏cenie typu CLIL (Content and Language 
Integrated Learning – zintegrowane kszta∏cenie
przedmiotowo-j´zykowe) stanowiç mo˝e dosko-
na∏y sposób motywowania dzieci do nauki. CLIL
pozwala zaspokoiç potrzeby uczniów o ró˝nych
stylach uczenia si´, pozwala te˝ pokazaç im, ˝e
j´zyk obcy mo˝e s∏u˝yç do zdobywania wiedzy
z ró˝nych przedmiotów.
Czym zatem jest CLIL? Na to pytanie nie ma
jednoznacznej odpowiedzi, tak jak nie ma te˝
jednego sprawdzonego sposobu nauczania, któ-
ry podoba∏by si´ wszystkim nauczycielom
i uczniom. W niniejszym artykule w cz´Êci wst´p-
nej przedstawiono kilka definicji kszta∏cenia ty-
pu CLIL, a nast´pnie przybli˝ono elementy CLIL,
które mo˝na znaleêç w podr´cznikach do j´zyka
angielskiego w starszych klasach szko∏y podsta-
wowej. W cz´Êci zasadniczej skupiono si´ nato-
miast na wprowadzaniu elementów CLIL do na-
uczania dzieci wczesnoszkolnych, gdy˝ w pod-
r´cznikach dla tej grupy wiekowej trudno jest ta-
kie elementy odnaleêç. W artykule zaprezento-
wano tak˝e przyk∏adowy cykl lekcji dla oÊmiolat-
ków, pokazujàc wyniki badaƒ nad jego efektyw-
noÊcià przeprowadzone w ma∏ej grupie dzieci,
które w tych lekcjach uczestniczy∏y. Na koniec
pokazano, jak w∏àczyç lekcje typu CLIL do na-
uczania wczesnoszkolnego. Nale˝y zaznaczyç, ˝e
przedstawiony tu sposób tworzenia programu
lekcji i wprowadzania elementów CLIL mo˝e byç
realizowany równie˝ w starszych klasach szko∏y
podstawowej lub w klasach gimnazjalnych, oczy-
wiÊcie przy doborze innych treÊci nauczania. 
1. Definicje – i co z nich wynika 
dla nauczyciela
Wed∏ug D. Marsha (2002: 15), eksperta
w dziedzinie integracji przedmiotu i j´zyka, CLIL
odnosi si´ do dowolnego kontekstu edukacyjne-
go, w którym skupiamy si´ na dwóch rzeczach
na raz, i w którym dodatkowy j´zyk, a wi´c nie
j´zyk rodzimy ucznia, u˝ywany jest jako Êrodek
przekazu w nauczaniu treÊci niej´zykowych. Z tej
definicji, s∏usznej z akademickiego punktu widze-
nia, niewiele wynika jednak dla nauczyciela.
1 Autorka jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Jest te˝ autorkà programów nauczania i podr´czników
do nauczania j´zyka angielskiego. Tekst niniejszego artyku∏u zosta∏ wyg∏oszony na konferencji poÊwi´conej nauczaniu CLIL, która
odby∏a si´ w Ostro∏´ce w dniach 28–29 kwietnia 2010 r. Konferencja ta zosta∏a zorganizowana przez ZKN w Ostro∏´ce i IA UW.
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W prostszy sposób przedstawia to D. Graddol
(2006: 86), definiujàc CLIL jako podejÊcie
do edukacji dwuj´zycznej, w którym zarówno
treÊci przedmiotowe, takie jak przyroda czy geo-
grafia, jak i j´zyk obcy, np angielski, nauczane sà
wspólnie. Wed∏ug Graddola podejÊcie to ró˝ni si´
znaczàco od nauczania przedmiotu po angielsku.
Tutaj bowiem nikt nie oczekuje od ucznia wyso-
kiego poziomu znajomoÊci j´zyka obcego, zanim
rozpocznie on edukacj´ przedmiotowà. Graddol
podkreÊla dalej, ˝e na CLIL mo˝na te˝ spojrzeç
z drugiej strony, jako na sposób nauczania j´zyka
obcego poprzez prac´ nad materia∏em poÊwi´co-
nym nie j´zykowi, ale innym przedmiotom. 
Tu dochodzimy do sedna tego, dlaczego CLIL
zyska∏ tak wielkie uznanie w Europie. W tym po-
dejÊciu j´zyk obcy nie jest wartoÊcià samà w so-
bie: stanowi on narz´dzie do poznania innych
treÊci. Praca z materia∏em dotyczàcym innych
przedmiotów daje uczniom poczucie, ˝e wcià˝
poznajà coÊ nowego. Daje im te˝ poczucie satys-
fakcji, ˝e potrafià poradziç sobie z trudnym ma-
teria∏em w j´zyku obcym. To z kolei motywuje
uczniów, dostarczajàc im powodów, aby praco-
waç nad samym j´zykiem. 
Podà˝ajàc za definicjà Graddola, mo˝emy
wyró˝niç dwa sposoby realizacji zaj´ç typu CLIL
w szkole podstawowej: 
1. Regularne wprowadzanie lekcji w j´zyku ob-
cym do nauczania przedmiotu. Wymaga ono
oczywiÊcie odpowiednich programów naucza-
nia, scenariuszy lekcji i sposobów testowania
k∏adàcych nacisk na treÊci przedmiotowe oraz
systemy samego j´zyka i bazuje na odpowied-
nich posuni´ciach administracyjnych ze strony
w∏adz szko∏y. Wa˝ne sà tu przede wszystkim:
odpowiednie kwalifikacje nauczyciela przed-
miotu, a cz´sto te˝ jej/jego Êcis∏a wspó∏praca
z nauczycielem j´zyka. Ten sposób, niezwykle
skuteczny, ale skomplikowany organizacyjnie,
zaczyna byç w Polsce wprowadzany w ˝ycie
najcz´Êciej w szko∏ach podstawowych niepu-
blicznych. 
2. Nauczanie elementów przedmiotowych
na lekcjach j´zyka obcego. Ten sposób realiza-
cji podejÊcia CLIL jest o wiele ∏atwiejszy ni˝
poprzedni. W szcz´Êliwym po∏o˝eniu sà tu np.
angliÊci uczàcy w klasach IV–VI szko∏y podsta-
wowej, poniewa˝ sama podstawa programo-
wa zaleca wprowadzenie na tym etapie edu-
kacji mi´dzyprzedmiotowej i materia∏y takie
mo˝na znaleêç w podr´cznikach do nauczania
j´zyka angielskiego. W wielu podr´cznikach
znajdziemy regularnie powtarzajàce si´ lekcje
poÊwi´cone edukacji mi´dzyprzedmiotowej,
które podsumowujà i rozszerzajà materia∏ da-
nego rozdzia∏u podr´cznika. Sà one oznaczone
odpowiednim symbolem lub nag∏ówkiem.
Na przyk∏ad na koƒcu rozdzia∏ów w podr´cz-
niku Incredible English (Philips i in., 2006)
znajdziemy lekcje poÊwi´cone biologii (foto-
synteza), ekologii (ochrona zagro˝onych ga-
tunków), matematyce (grafy i wykresy) czy
sztuce. Podobnie, regularne cykle lekcji po-
Êwi´conych geologii, biologii czy te˝ geografii
odnajdziemy np. w podr´czniku Project English
(Hutchinson, 2008), pod nazwà English across
the curriculum. Zdarza si´ te˝, ˝e elemen-
ty CLIL nie sà w podr´czniku wyró˝niane spe-
cjalnym nag∏ówkiem, ale treÊci mi´dzyprzed-
niotowe wprowadzane sà w trakcie ró˝nych
lekcji w ca∏ym podr´czniku. Dzieje si´ tak np.
w podr´czniku Maxi Taxi (Otwinowska-Kaszte-
lanic, Walewska, 2007), w którym ekspery-
menty fizyczne, literatura czy te˝ tematy zwià-
zane z II wojnà Êwiatowà sà pretekstem do
pracy nad nowym materia∏em gramatycznym
i leksykalnym. Takie podejÊcie, choç nie tak
wyraêne, dostrze˝emy te˝ w New Friends (Bo-
gucka, Skinner, 2008) czy te˝ Hot Spot (Granger,
Stannett, 2009).
2. Jak wprowadzać elementy CLIL u dzieci
wczesnoszkolnych?
Niestety, niewiele jest przyk∏adów tekstów
i zagadnieƒ mi´dzyprzedmiotowych w podr´cz-
nikach do klas I–III szko∏y podstawowej. A szko-
da, bo jak wspomina J. Moon (2001: 119), bu-
dowanie zaj´ç wokó∏ takich tematów odpowiada
naturalnym sposobom uczenia si´ dzieci, gdy˝
anga˝uje je w zadania skupiajàce si´ na znacze-
niu i promujàce postrzeganie przy u˝yciu wszyst-
kich zmys∏ów. Jednak pomimo braków elemen-
tów mi´dzyprzedmiotowych w podr´czniku na-
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uczyciel mo˝e stworzyç w∏asne lekcje CLIL dla
dzieci wczesnoszkolnych. J. Brewster, G. Ellis 
i D. Girard (2002: 132) w swej ksià˝ce poÊwi´co-
nej nauczaniu dzieci podajà „przepis” na stwo-
rzenie w∏asnych lekcji integrujàcych naucza-
nie/uczenie si´ przedmiotu i j´zyka. Pokazujà
„map´ myÊli” (mind map), skupionà wokó∏ dane-
go tematu. Zalecajà, aby nauczyciel wybra∏ te-
mat, a nast´pnie przemyÊla∏, co chce osiàgnàç:
jakich treÊci j´zykowych b´dzie naucza∏, jakie
sprawnoÊci j´zykowe b´dzie promowa∏, jakie wy-
bierze çwiczenia i jakich materia∏ów u˝yje. Powi-
nien te˝ przemyÊleç, jak te çwiczenia rozwinà
sposób myÊlenia dzieci i ich umiej´tnoÊci samo-
oceny. 
Sposób myÊlenia prezentowany powy˝ej,
choç pozwala zebraç i zapisaç ró˝ne pomys∏y, nie
musi do wszystkich przemawiaç. Dlatego te˝ war-
to spisaç kroki, które u∏atwià stworzenie lekcji ty-
pu CLIL lub ich cyklu. Aby stworzyç lekcj´/lekcje
typu CLIL przy nauczaniu j´zyka nale˝y: 
1. Wybraç temat z programu nauczania danego
j´zyka.
2. Zdecydowaç, o jakie elementy przedmiotowe
mo˝na go poszerzyç (geografia, historia, lite-
ratura, biologia itp.).
3. Zdecydowaç, jaki jest nasz cel przedmiotowy
(czy naszym celem jest praca z mapà, tekstem,
uzupe∏nianie schematów, diagramów itp.). 
4. Zdecydowaç, na jakich elementach j´zykowych
zamierzamy si´ skupiç (jakie konkretnie ele-
menty gramatyki, s∏ownictwa i funkcji j´zyko-
wych b´dà nam potrzebne do pracy oraz któ-
re sprawnoÊci j´zykowe zamierzamy çwiczyç). 
5. Zdecydowaç, jakich çwiczeƒ chcemy u˝yç, aby
ten cel osiàgnàç (które sprawnoÊci çwiczymy
i dlaczego, jak grupujemy uczniów, jakie kolej-
ne zadania im stawiamy, aby osiàgnàç cele). 
6. Napisaç plany lekcji.
7. Przygotowaç materia∏y (teksty, karty pracy,
mapy, gry i uk∏adanki).
8. Po przeprowadzeniu lekcji lub ich cyklu
sprawdziç wyniki pracy (test wiedzy j´zykowej
i wiedzy przedmiotowej. Uwaga! Nie testuje-
my wy∏àcznie s∏ownictwa!).
Nale˝y zaznaczyç, ˝e proponowany schemat
post´powania mo˝e byç wykorzystany na ka˝-
dym etapie edukacyjnym, poczàwszy od pracy
z dzieçmi wczesnoszkolnymi po liceum, a nawet
kursy dla studentów. 
3. Geografia na angielskim, czyli 
cykl lekcji CLIL dla 8-latków 
Cykl lekcji przeprowadzony w grupie 8-lat-
ków, do którego teraz przechodzimy, zbudowany
jest dok∏adnie wed∏ug przedstawionego wy˝ej
planu. Pokazuje on, jak prostymi sposobami
mo˝na osiàgnàç podwójny cel: nauczanie j´zyka
i przedmiotu, zgodne z zainteresowaniami i po-
trzebami dzieci w tej grupie wiekowej.
1. Temat z programu: pogoda.
2. Rozszerzenie przedmiotowe: geografia. 
3. Cel przedmiotowy: praca z mapà Êwiata, po-
kazanie dzieciom kontynentów, wybranych
krajów, przyporzàdkowanie krajów do konty-
nentów. 
4. Cel j´zykowy: czas Present Continuous, s∏ownic-
two zwiàzane z pogodà, nazwy krajów i kon-
tynentów (wymowa, czytanie, pisanie) opisy-
wanie pogody w danym kraju w danym mo-
mencie (ustnie, pisemnie).
5. åwiczenia: ∏àczenie w pary s∏ów i obrazków,
zaznaczanie na mapie, gra pami´ciowa, s∏u-
chanie nagrania, uk∏adanie kart obrazkowych
i s∏ownych w odpowiedniej kolejnoÊci, powta-
rzanie rymowanki, samoocena.
6. Plany 2 lekcji (tab. 1 i 2).
7. Pomoce: mapa Êwiata, karty obrazkowe z po-
godà, karty z nazwami kontynentów po an-
gielsku, karty z nazwami krajów po polsku
i angielsku, karty do gry pami´ciowej (fot. 1),
karty samooceny).
8. Samoocena dzieci po lekcji, test wiedzy przed-
miotowej i j´zykowej przeprowadzony po 3
miesiàcach. 
4. Czy to rzeczywiście działa? Badanie 
skuteczności lekcji CLIL
Aby zbadaç skutecznoÊç nauki j´zyka angiel-
skiego z elementami CLIL, przeprowadzono nie-
wielkie badanie jakoÊciowe typu studium przypad-
ku. Jednym z celów badania by∏o sprawdzenie re-
akcji dzieci na to nowe doÊwiadczenie. G∏ównym
celem jednak˝e by∏o zbadanie, jak wiele treÊci j´-
73
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zykowych i przedmiotowych dzieci sà w stanie na-
uczyç si´ jednoczeÊnie i zapami´taç na d∏u˝szy czas.
Badanie zak∏ada∏o przeprowadzenie cyklu dwóch
lekcji opisanych powy˝ej i zakoƒczonych samooce-
nà i ewaluacjà oraz przeprowadzenie posttestu
po trzech miesiàcach. Sprawdza∏ on wiedz´ j´zyko-
wà (czytanie i wymowa nazw krajów, nazywanie
typów pogody, opanowanie rymowanki) oraz
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Tabela 1. Plan lekcji 1









Powtórzenie i rozszerzenie s∏ownictwa zwiàzanego z pogodà, opisywanie pogody przy u˝yciu czasu Present 
Continuous. Nazwy kontynentów i wybranych krajów (wymowa, czytanie)
Wprowadzenie elementów geografii: praca z mapà Êwiata, pokazanie dzieciom kontynentów, wybranych
krajów, przyporzàdkowanie krajów do kontynentów
1. Powtórka (3 min) 
Opisywanie pogody przy u˝yciu kart obrazkowych (It’s snowing, It’s hot itp.).
2. Gra pami´ciowa (15 min)
Grupowa gra pami´ciowa (memory) w celu wprowadzenia i utrwalenia nowych struktur (The wind is blo-
wing/The sky is blue). ¸àczenie s∏ów z obrazkami, gra. 
3. Prezentacja (7 min)
Wprowadzenie nazw kontynentów i krajów, ∏àczenie kart z polskimi i angielskimi nazwami, czytanie nazw,
wymowa. 
4. Wprowadzenie elementów geografii (10 min).
Zaznaczanie kontynentów na mapie Êwiata, przyporzàdkowanie krajów do kontynentów.
5. S∏uchanie: rymowanka (5 min)
S∏uchanie nagranej rymowanki, wybieranie nazw us∏yszanych krajów, wybieranie typów pogody, o których
mowa w rymowance, dopasowywanie pogody do krajów, uk∏adanie w kolejnoÊci, w której kraje wyst´pu-
jà w rymowance:
In Antarctica it’s snowing and in Mexico it’s hot.
In Japan the wind is blowing and in Italy it’s not.
In Brazil the sun is shining and in Spain the sky is blue.
In Turkey now it’s raining and in Greece it’s raining too.2
6. Mówienie, wymowa (5 min)
Powtarzanie rymowanki na podstawie w∏asnor´cznie uporzàdkowanych kart obrazkowych i kart z nazwami
krajów. 
7. Zakoƒczenie lekcji
2 èród∏o rymowanki: D. Strange, 1989.
a. Gra pami´ciowa b. ¸àczenie nazw krajów c. ¸àczenie krajów i typów pogo-
dy zgodnie z tekstem wys∏uchanej
rymowanki
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przedmiotowà (dopasowywanie krajów do konty-
nentów, wskazanie ich na mapie Êwiata).
Uczestnikami badania by∏o troje 8-latków uczà-
cych si´ w tej samej klasie, dwóch ch∏opców, jed-
na dziewczynka. Wszyscy zacz´li nauk´ j´zyka an-
gielskiego w przedszkolu i kontynuowali jà w szko-
le oraz na wspólnych lekcjach dodatkowych. Dzie-
ci te, pomimo podobnych doÊwiadczeƒ z naukà
tego j´zyka, ró˝ni∏y si´ zarówno pod wzgl´dem
osobowoÊci i stylów uczenia si´, jak i preferencji
w wyborze ulubionych çwiczeƒ. Preferencje te zba-
dano wczeÊniej przy u˝yciu zaadaptowanego
do potrzeb badania narz´dzia opracowanego
przez A. Kolb (2007: 5). Na podstawie badania
i obserwacji nauczyciela dokonano nast´pujàcej
charakterystyki poszczególnych dzieci:
1. Maciek jest doÊç odwa˝nym i otwartym dziec-
kiem. Jest kinestetykiem, uwielbia byç w ru-
chu, dlatego te˝ lubi najbardziej te çwiczenia
j´zykowe, które to umo˝liwiajà: gry kompute-
rowe, planszowe i pami´ciowe. Lubi te˝ my-
Êleç i mówiç po angielsku oraz uczyç si´ no-
wych s∏ów, bo nie sprawia mu to wi´kszych
trudnoÊci. Najmniej lubi s∏uchaç piosenek
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Fot. 1. Materia∏y i çwiczenia u˝yte w lekcjach (prace w∏asne Autorki)
d. Przyporzàdkowywanie krajów do kontynentów e. Zaznaczanie krajów na mapie
Tabela 2. Plan lekcji 2












Powtórzenie s∏ownictwa zwiàzanego z pogodà, opisywanie pogody przy u˝yciu czasu Present Continuous. 
Nazwy kontynentów i wybranych krajów (wymowa, czytanie, pisanie)
Konsolidacja wiadomoÊci z geografii: praca z mapà Êwiata, pokazanie kontynentów, wybranych krajów, 
przyporzàdkowanie krajów do kontynentów
Ewaluacja doÊwiadczenia, samoocena
1. Gra pami´ciowa (10 min)
Powtórzenie s∏ownictwa i zwrotów poprzez ∏àczenie kart i gr´ w grupie.
2. Powtórzenie elementów geografii (5 min)
Zaznaczanie kontynentów na mapie Êwiata, przyporzàdkowanie krajów do kontynentów. Wskazywanie
krajów na mapie Êwiata. Czytanie nazw, wymowa.
3. Powtórzenie rymowanki. S∏uchanie i mówienie (7 min) 
Dopasowywanie pogody do krajów, uk∏adanie w kolejnoÊci, w której kraje wyst´pujà w rymowance. Od-
powiadanie na pytania zwiàzane z rymowankà (Is it raining in Greece now?). Powtarzanie rymowanki
na podstawie w∏asnor´cznie uporzàdkowanych kart obrazkowych i kart z nazwami krajów. 
4. Czytanie i pisanie (15 min)
Wype∏nianie kart pracy. Odnajdywanie nazw krajów w rozsypance literowej. Podpisywanie krajów i konty-
nentów na mapie Êwiata. ZakreÊlanie s∏ów zwiàzanych z pogodà. Czytanie pytaƒ zwiàzanych z mapà Êwia-
ta i zaznaczonà na niej pogodà (Is it raining in Greece now?). Wpisywanie krótkich odpowiedzi.
6. Ewaluacja doÊwiadczenia CLIL (2 min) (przyk∏ad fot. 2)
7. Samoocena (can-do statements) (5 min) (przyk∏ad fot. 3)
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i nagraƒ oraz czytaç, bo to zmusza go
do mniejszej aktywnoÊci. 
2. Mateusz jest nieÊmia∏y i wycofany w kontak-
tach z doros∏ymi. Ma problemy z wymowà
oraz zapami´tywaniem nowych s∏ów. Dlatego
te˝ preferuje zaj´cia stosunkowo pasywne: s∏u-
chanie piosenek i nagraƒ, czytanie. Nie lubi
natomiast mówienia i myÊlenia po angielsku.
Mateusz jest wzrokowcem i ma Êwietnà pa-
mi´ç wzrokowà, dlatego te˝ jego ulubionym
zaj´ciem na lekcjach j´zyka sà gry pami´cio-
we, w których bardzo cz´sto wygrywa. 
3. BaÊka jest spokojnà i zrównowa˝onà dziew-
czynkà. Co ciekawe, jest dzieckiem dwuj´zycz-
nym, gdy˝ w jej domu u˝ywa si´ j´zyka pol-
skiego i niemieckiego. Ma doskona∏à pami´ç
s∏uchowà, b∏yskawicznie uczy si´ nowych s∏ów
oraz powtarza z bardzo dobrym akcentem na-
wet d∏u˝sze akapity. BaÊka lubi wszystkie çwi-
czenia zwiàzane z myÊleniem i mówieniem,
ale te˝ czytanie i s∏uchanie nagraƒ i piosenek,
gdy˝ nie sprawiajà jej one ˝adnego problemu.
Nie lubi natomiast gier, bo cz´sto przegrywa
z ch∏opcami. 
Pomimo zasadniczych ró˝nic w stylu uczenia
si´ j´zyka angielskiego, wszystkie dzieci pozytyw-
nie oceni∏y lekcje CLIL (karty oceny lekcji
wype∏nione przez ucznia: fot. 2). Ch∏opcom po-
doba∏o si´ uczenie o krajach, a Maçkowi i Basi
gra pami´ciowa (memory). Basi podoba∏ si´ te˝
wierszyk. Tylko Mateusz nie pracowa∏ wczeÊniej
z mapà Êwiata i uzna∏, ˝e by∏o to trudne. Wszyst-
kie dzieci uzna∏y za to, ˝e zabawa z mapà by∏a
ciekawa i ˝e chcà uczyç si´ ciekawostek o Êwiecie
na lekcjach angielskiego. 
Dzieci nie wymieni∏y ani jednej rzeczy, która
nie podoba∏a im si´ na przeprowadzonych lek-
cjach. Wype∏ni∏y te˝ karty samooceny (fot. 3),
z których wynika, i˝ czujà si´ doÊç pewnie z no-
wo poznanym materia∏em j´zykowym i przed-
miotowym.
Po trzech miesiàcach od opisanego wy˝ej cy-
klu lekcji z elementami CLIL przeprowadzono
opóêniony posttest. Sprawdza∏ on:
4 ∏àczenie polskich i angielskich nazw 10 kra-
jów w pary, 
4 czytanie i wymow´ nazw krajów po angielsku, 
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c. Mateusz
Fot. 2. Karty oceny lekcji wype∏nione przez uczniów
a. Maciek
b. BaÊka
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4 dopasowywanie nazw krajów do kontynen-
tów, 
4 wskazywanie krajów na mapie Êwiata. 
Dzieci wykonywa∏y te zadania indywidualnie,
jedno po drugim, i nie kontaktowa∏y si´ ze sobà.
Nast´pnie sprawdzono znajomoÊç rymowanki
o pogodzie. Dzieci mia∏y za zadanie wspólnie po-
wiedzieç rymowank´ na podstawie pomocy wi-
zualnych. Zosta∏o to nagrane. 
Posttest przyniós∏ bardzo interesujàce wyniki,
które przedstawiono w tabeli 3. Przypomnienie
sobie i powtórzenie rymowanki nie sprawi∏o
dzieciom najmniejszego k∏opotu. Nie mia∏y te˝
one wi´kszych problemów z ∏àczeniem polskich
i angielskich nazw krajów oraz z czytaniem i wy-
mowà nazw angielskich. Najwi´cej problemów
sprawi∏y im elementy przedmiotowe: dopasowa-
nie krajów do kontynentów i wskazanie ich
na mapie. Jednak wszystkie dzieci, niezale˝nie
od wyraênych ró˝nic w sposobie uczenia si´ opi-
sanych powy˝ej, zmieÊci∏y si´ w granicach 60%
poprawnych odpowiedzi dotyczàcych elemen-
tów przedmiotowych. Wydaje si´, ˝e u tak ma-
∏ych dzieci i przy tak d∏ugiej przerwie pomi´dzy
wprowadzeniem materia∏u a posttestem (3 mie-
siàce) wyniki sà co najmniej zadowalajàce. 
Podsumowanie
Wielu nauczycieli i rodziców w Polsce obawia
si´, ˝e wprowadzenie elementów przedmioto-
wych do nauki j´zyka mo˝e byç zbyt obcià˝ajàce
dla dzieci. Pojawiajà si´ g∏osy, ˝e w ten sposób
nauczyciel omówi mniej materia∏u i ucierpi
na tym nauka j´zyka. Jak widaç z powy˝szego
przyk∏adu, elementy CLIL mo˝na z powodzeniem
wprowadzaç nawet u dzieci wczesnoszkolnych.
W przypadku opisanych tu 8-latków przyswoje-
nie treÊci j´zykowych (rymowanka, opisywanie
pogody) absolutnie nie ucierpia∏o poprzez wpro-
wadzenie elementów geografii (kraje, kontynen-
ty, mapy). Natomiast dzieci, niezale˝nie od indy-
widualnych ró˝nic pomi´dzy nimi, przyj´∏y t´
„innà” lekcj´ z du˝ym entuzjazmem. Warto za-
tem pomyÊleç o tym, jak urozmaicaç lekcje j´zy-
ka nawet u ma∏ych dzieci, aby nios∏y one szersze
walory edukacyjne. Wprowadzajàc elemen-
ty CLIL, dajemy dzieciom wyraêny sygna∏, ˝e na-
uka j´zyka mo˝e byç przydatna w poznawaniu
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Tabela 3. Wyniki opóênionego posttestu
Zadanie Maciek Mateusz BaÊka
¸àczenie nazw 
polskich i angielskich 100% 80% 100%
Czytanie 
i wymowa 90% 70% 100%
Dopasowywanie 
krajów do kontynentów 70% 60% 70%
Pokazanie krajów 
na mapie 60% 60% 60%
Przypomnienie 




Fot. 3. Karty samooceny wype∏nione przez uczniów
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ciekawych faktów z ró˝nych dziedzin i rozszerza-
niu w∏asnych horyzontów. A o to w koƒcu chodzi
twórcom metody CLIL!
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Tworzenie materiałów CLIL z perspektywy 
kształcenia nauczycieli języków obcych
1 Autor jest adiunktem w Zak∏adzie J´zykoznawstwa Angielskiego Stosowanego Instytutu Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego oraz
w Instytucie J´zyka Angielskiego Szko∏y Wy˝szej Psychologii Spo∏ecznej. Tekst niniejszego artyku∏u zosta∏ wyg∏oszony na konferen-
cji poÊwi´conej nauczaniu typu CLIL, która odby∏a si´ w Ostro∏´ce w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. By∏a ona zorganizowana przez
ZKN w Ostro∏´ce i IA UW.
Wstęp
Artyku∏ niniejszy sk∏ada si´ z trzech cz´Êci.
W pierwszej z nich przedstawi´ podstawowe po-
stulaty dotyczàce efektywnego kszta∏cenia j´zy-
kowego, w tym kszta∏cenia typu CLIL. B´dà one
stanowiç podstaw´ do analizy, tworzenia oraz
przeprowadzenia skutecznych sekwencji CLIL.
Przez termin CLIL rozumiem tu raczej integracj´
mi´dzyprzedmiotowà na lekcjach j´zyka obcego
w szkole podstawowej i w gimnazjum, a nie na-
uczanie dwuj´zyczne w szko∏ach ponadgiman-
zjalnych. W drugiej cz´Êci artyku∏u omówi´ typo-
we b∏´dy, które mogà pojawiaç si´ w çwicze-
niach CLIL oraz le˝àce u ich podstaw mity. B∏´dy
te zaobserwowa∏em w zestawach çwiczeƒ zapro-
jektowanych przez grup´ nauczycieli, uczestni-
ków kursu podyplomowego, który odbywa∏ si´
w jednej z uczelni warszawskich w roku akade-
mickim 2007/2008. W cz´Êci ostatniej zapropo-
nuj´ procedur´, która mo˝e okazaç si´ pomoc-
na w samodzielnym tworzeniu materia∏ów dy-
daktycznych o charakterze CLIL.
1. Efektywne kształcenie typu CLIL
Wydawa∏oby si´, ˝e nie ma nic prostszego:
do nauczania j´zyka w∏àczamy elementy przed-
miotowe, tak aby w klasie by∏o ciekawie i kszta∏-
càco. Niestety, a˝eby tego dokonaç, nauczyciel
musi byç do tego przygotowany. Warto w tym
miejscu odwo∏aç si´ do punktów wyznaczajàcych
obszary efektywnego kszta∏cenia, których celem
jest wspomo˝enie procesu uczenia si´ j´zyka ob-
cego (de Graaff i. in., 2006). Dotyczà one tak˝e
kszta∏cenia typu CLIL. Sà to:
specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 78
NR 6/2010 4 GRUDZIE¡ J¢ZYKI OBCE W SZKOLE
4 dost´pnoÊç danych j´zykowych (exposure to
input),
4 analiza znaczenia (meaning-focused proces-
sing),
4 analiza formy (form-focused processing),
4 produkcja j´zyka (output production),
4 u˝ycie strategii j´zykowych (use of language
learning strategies).
Z punktów tych wynika kilka przykazaƒ dla
nauczyciela w klasie CLIL. Przyjrzyjmy im si´ bli-
˝ej (za: de Graaff i. in., 2006).
Dostarczaj uczniom jak najwi´cej przyk∏a-
dów j´zyka, który jest dla niech zrozumia∏y.
D∏ugotrwa∏e obcowanie z j´zykiem zrozumia∏ym
i funkcjonalnym jest warunkiem koniecznym,
choç niedostatecznym, akwizycji j´zyka obcego
(extended exposure to meaningful and functional
input). Przed lekcjà CLIL, nauczyciel jest w stanie
tak dobraç i przystosowaç materia∏ j´zykowy, aby
stanowi∏ dla uczniów pewne wyzwanie, pozosta-
jàc równoczeÊnie zrozumia∏ym (comprehensible).
W procesie przystosowywania materia∏u j´zy-
kowego nauczyciel mo˝e uwzgl´dniç dwa typy
wsparcia, które zaoferuje uczniom w trakcie za-
j´ç CLIL (scaffolding): wsparcie poprzez uprosz-
czenie treÊci j´zykowych bàdê treÊci przedmioto-
wych oraz wsparcie poprzez dostosowanie spo-
sobu mówienia nauczyciela do poziomu
uczniów. Zadania nauczyciela majàce na celu do-
starczenie przyk∏adów zrozumia∏ego j´zyka mo˝-
na zatem podsumowaç jako:
4 wybór materia∏u,
4 adaptacja (np. uproszczenie) materia∏u
przed zaj´ciami,
4 adaptacja (np. uproszczenie) materia∏u
w trakcie zaj´ç,
4 dostosowanie sposobu mówienia nauczy-
ciela do poziomu uczniów (tzw. teacher talk 
tuning).
Wymagaj od uczniów, aby wykonali ja-
kieÊ çwiczenie na materiale przedmiotowym
tak, aby go zrozumieç. Sama ekspozycja na j´-
zyk obcy nie wystarcza do tego, by si´ go na-
uczyç. Ekspozycja ta mo˝e byç skuteczna tylko
pod warunkiem, ˝e j´zyk obcy zostanie przeana-
lizowany pod kàtem znaczenia. Nauczyciel CLIL,
zatem, powinien pomóc uczniom w zrozumieniu
znaczenia danego tekstu (czy to s∏uchanego, czy
to czytanego) poprzez zaproponowanie zadaƒ
stawiajàcych ich w sytuacji, która zmusi∏aby ich
do dotarcia do znaczenia. Powinien on tak˝e
sprawdziç, na ile znaczenie tekstu zosta∏o przez
uczniów odkryte prawid∏owo. Nauczyciel powi-
nien udzieliç uczniom wspierajàcej informacji
zwrotnej, a w sytuacji niepe∏nego bàdê nieprawi-
d∏owego zrozumienia tekstu zaproponowaç im
dodatkowe zadania. Nauczyciel mo˝e:
4 tworzyç sytuacje u∏atwiajàce zrozumienie tek-
stu,
4 sprawdzaç zrozumienie tekstu,
4 wzmacniaç znaczenia prawid∏owo odkryte
bàdê istotne,
4 zastosowaç nowo odkryte znaczenia do sytu-
acji çwiczeniowej.
Skieruj uwag´ uczniów na form´. Nauczy-
ciel CLIL ma do dyspozycji çwiczenia, których
celem jest rozbudzenie ÊwiadomoÊci j´zykowej
uczniów dotyczàcej struktur poznawanego j´zy-
ka, a tym samym ukazanie im jego cech charak-
terystycznych. Mo˝e on wskazywaç, które u˝ycia
form j´zykowych sà prawid∏owe, a które nie,
i zach´caç do samodzielnego zwracania na nie
uwagi (noticing). Dzi´ki temu uczniowie mogà
zaczàç sami zauwa˝aç struktur´ j´zykowà w ma-
teriale, który jest im przedstawiany. W celu skie-
rowania uwagi ucznia na form´ j´zykowà na-
uczyciel mo˝e tak˝e wykorzystaç techniki infor-
macji zwrotnej (corrective feedback), zarówno
poÊrednie (np. proÊba o wyjaÊnienie), jak i bez-
poÊrednie (np. objaÊnienie czy porada j´zyko-
wa). Mo˝e on:
4 u∏atwiaç zauwa˝anie form, które sà proble-
matyczne bàdê istotne,
4 dostarczaç uczniom odpowiednich przyk∏a-
dów omawianych form j´zykowych,
4 poprawiaç u˝ycia b∏´dne, 
4 objaÊniaç formy, które sà problematyczne
bàdê istotne,
4 dostarczaç uczniom informacji zwrotnej lub
pomagaç w udzielaniu jej sobie nawzajem
(peer-feeback).
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Zach´caj uczniów do çwiczeƒ j´zykowych
i u˝ywania j´zyka obcego w twórczy sposób.
Produkcja j´zykowa stymuluje rozwój bieg∏oÊci
j´zykowej, a nauczyciel CLIL ma kilka mo˝liwoÊci
zach´cenia uczniów do wypowiadania si´ na za-
j´ciach. Mo˝e np. stymulowaç produkcj´ j´zyka
funkcjonalnego lub zach´caç uczniów do pracy
w parach czy grupach. Istnieje wiele modeli
uczniowskich interakcji na zaj´ciach j´zykowych
i mogà one byç zastosowane do tego, aby zach´-
ciç uczniów do komunikacji w j´zyku obcym.
Odpowiednio zach´ceni i stymulowani przez
nauczyciela uczniowie mogà staraç si´ u˝ywaç
na zaj´ciach wy∏àcznie j´zyka obcego, a informa-
cja zwrotna odnoÊnie u˝ywanego j´zyka mo˝e
ich stymulowaç do podejmowania dalszych prób
jego poprawnego stosowania. Nauczyciel mo˝e
zatem:
4 stawiaç uczniów w sytuacjach wymagajàcych
reagowania bàdê interakcji,
4 zach´caç do komunikowania si´ (eliciting
communication),
4 stwarzaç okazje do ustnego lub pisemnego
u˝ycia j´zyka,
4 zach´caç do u˝ywania poprawionych form j´-
zyka (improved language output).
Pomó˝ uczniom wykorzystaç strategie j´-
zykowe. W sytuacji niepowodzenia komunika-
cyjnego uczniowie mogà nauczyç si´ korzystaç
ze strategii kompensujàcych ich braki j´zyko-
we. I tak, na przyk∏ad, w przypadku k∏opotów
receptywnych uczeƒ mo˝e zastosowaç odpo-
wiednià strategi´ czytania czy s∏uchania, która
wykorzystuje kontekst bàdê wiedz´ pozaj´zyko-
wà. W sytuacji ograniczonej kompetencji pro-
dukcyjnej, uczniowie mogà zastosowaç strategi´
negocjacji znaczenia czy parafrazy. A zatem, na-
uczyciel CLIL powinien byç w stanie pomóc
uczniowi przezwyci´˝yç k∏opoty ze zrozumie-
niem zarówno treÊci przedmiotowej, jak i war-
stwy j´zykowej. Poprzez zach´cenie do refleksji
w konkretnej sytuacji niepowodzenia komunika-
cyjnego i zastosowanie wsparcia (scaffolding),
nauczyciel mo˝e wskazaç uczniom skuteczne
strategie wyjÊcia z danej sytuacji kryzysowej. Po-
winien zatem:
4 wspomóc zastosowanie receptywnych strate-
gii kompensacyjnych,
4 wspomóc zastosowanie produktywnych stra-
tegii kompensacyjnych,
4 pog∏´biaç refleksj´ uczniów nad stosowaniem
strategii. 
2. Analiza przykładowych ćwiczeń CLIL: 
typowe błędy i ich źródła
W Êwietle powy˝szych rozwa˝aƒ warto przyj-
rzeç si´ temu, jak do przedstawionych zadaƒ
podchodzà osoby przygotowujàce si´ do zawodu
nauczyciela. Poniewa˝ kszta∏cenie typu CLIL jest
swoistà nowoÊcià w Polsce, na kursach kszta∏ce-
nia nauczycieli j´zyków obcych omawia si´ cz´-
sto jego podstawowe za∏o˝enia. Proponuje si´
te˝, aby przyszli nauczyciele spróbowali tworzyç
çwiczenia integrujàce nauczanie j´zyka z naucza-
niem treÊci przedmiotowych.
Analizujàc zestawy çwiczeƒ CLIL zapropono-
wane przez nauczycieli j´zyka angielskiego, uczà-
cych w szko∏ach i uzupe∏niajàcych swoje wy-
kszta∏cenie na zaocznych studiach podyplomo-
wych, mo˝na zauwa˝yç pewne powtarzajàce si´
charakterystyczne braki owych çwiczeƒ (w sumie
przeanalizowano 34 zestawy). Sà one znamienne
nie tylko dla nauczycieli-nowicjuszy. Wydaje si´,
˝e braki te wynikajà z pewnych mitów, pokutujà-
cych w ÊwiadomoÊci wielu nauczycieli, rodziców
i uczniów. Pozwol´ sobie omówiç trzy takie mity.
Mit 1: Kszta∏cenie typu CLIL sprowadza
si´ do opanowania listy specjalistycznego
s∏ownictwa. Mit ten wydaje si´ wszechobecny.
Co wi´cej, mit ten mo˝e przyjàç dwojakà postaç.
Mo˝e on odnosiç si´ do rozumienia CLIL przez
uczniów, ale mo˝e te˝, co gorsza, opisywaç po-
dejÊcie niektórych nauczycieli: wystarczy, ˝e na-
ucz´ si´ kilku poj´ç z danej dziedziny, a ju˝ mog´
poprowadziç lekcj´ na dowolny temat (vide: porad-
niki z serii Jak blefowaç o…). Zdecydowana wi´k-
szoÊç przeanalizowanych çwiczeƒ CLIL zapropo-
nowanych przez nauczycieli-praktykantów ogra-
nicza∏a si´ do wyszczególnienia celów j´zyko-
wych zaproponowanych sekwencji wy∏àcznie
w kategoriach nauczania nowego s∏ownictwa.
Spójrzmy do tabeli 1., w której podano przyk∏a-
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dowe sformu∏owania celów j´zykowych çwiczeƒ
– podkreÊlam, ˝e sà one niewystarczajàce, gdy˝
koncentrujà si´ wy∏àcznie na nauczaniu s∏ownic-
twa. Analizujàc çwiczenia, zwróci∏em uwag´
na prawie ca∏kowity brak celów, które stawia∏yby
przed uczniami zadanie samodzielnej analizy
znaczenia (focus on meaning) czy samodzielnej
analizy struktur gramatycznych (focus on form);
wyjàtkowo spotkaç mo˝na by∏o opisy çwiczeƒ,
w których pojawia∏y si´ sprawnoÊci j´zykowe.
W tabeli 2. przedstawi∏em dwa takie przypadki.
Mit 2: Kszta∏cenie typu CLIL sk∏ada si´
dwóch etapów: przekazywania wiedzy i çwi-
czenia wiedzy. Brak w nim etapu udzielania in-
formacji zwrotnej. W wi´kszoÊci analizowanych
konspektów lekcyjnych wyszczególnione by∏y eta-
py przygotowania nauczyciela do zaj´ç, w tym: 
1. Zgromadzenie pomocy naukowych. 
2. Przywo∏anie potrzebnej wiedzy przedmioto-
wej. 
3. Przygotowanie kart pracy (handoutów) z po-
trzebnym s∏ownictwem i çwiczeniami. 
4. Przekazywanie uczniom okreÊlonej wiedzy. 
5. åwiczenie owej wiedzy i j´zyka. 
Cz´stokroç jednak brakowa∏o etapu udziela-
nia uczniom informacji zwrotnej (corrective feed-
back) lub, jeÊli ju˝ zosta∏ on uwzgl´dniony, doty-
czy∏ niemal wy∏àcznie aspektu poprawnoÊci j´zy-
kowej (gramatycznej bàdê leksykalnej, ale ju˝ nie
pragmatycznej, komunikacyjnej czy funkcjonal-
nej). To bardzo znamienne, gdy˝ nauczyciele cz´-
sto dzielili si´ w trakcie zaj´ç podyplomowych
spostrze˝eniami, ˝e trudno im – pracujàc meto-
dà CLIL – pami´taç o ocenianiu zarówno j´zyka,
jak i treÊci przedmiotowych. A metoda ta ∏àczy te
dwa aspekty, tak˝e w wymiarze ewaluacji i po-
miaru przyrostu wiedzy.
Mit 3: Kszta∏cenie typu CLIL jest bardziej
teatrem ani˝eli warsztatem. W tym miejscu
chcia∏bym odwo∏aç si´ porównania, którego doko-
na∏ D. Marsh (2001). Przyrówna∏ on uczenie si´ j´-
zyków obcych do gry w pi∏k´ no˝nà bàdê gry na ja-
kimÊ instrumencie. Wyobraêmy sobie, ˝e uczymy
si´ gry na pianinie czysto teoretycznie – bez kon-
taktu z instrumentem, bez mo˝liwoÊci dotkni´cia
klawiszy, lub ˝e uczymy si´ w ten sposób gry w pi∏-
k´ – bez biegania za pi∏kà po boisku. Jest przecie˝
jasne, ˝e nauka muzyki czy sportu wymaga zdoby-
wania – równoczesnego! – wiedzy i umiej´tnoÊci.
Innymi s∏owy, uczymy si´ skutecznie jedynie wów-
czas, gdy zdobywamy wiedz´ o harmonice, tona-
cjach i gamach, i gdy mamy mo˝liwoÊç przeçwicze-
nia tej wiedzy w praktyce, na konkretnym instru-
mencie. I jest to prawda tak˝e w odniesieniu do j´-
zyków obcych.
Jednak analiza çwiczeƒ pokazuje wyraênie, ˝e
nauczyciele bojà si´ oddaç „w∏adz´” w r´ce
uczniów. Zdecydowanie wolà coÊ uczniom opowie-
dzieç lub zademonstrowaç, ni˝ pozwoliç, aby aktyw-
nie eksperymentowali i sami odkrywali pewne za-
le˝noÊci, a nast´pnie u˝ywali j´zyka obcego do ich
opisu. Niech jako przyk∏ad niewykorzystanych mo˝-
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Teatr antyczny Opanowanie s∏ownictwa w zakresie teatru antycznego
Elektrostatyka S∏ownictwo: elektrostatyka, bursztyn, ∏adowaç, pocieraç
Jak wa˝ne jest mycie z´bów? WyjaÊnienie s∏ów: ubytki w z´bach, kwas, wapƒ, rozpuszczaç
Tabela 1. Przyk∏ady niewystarczajàcych celów j´zykowych
Temat çwiczeƒ CLIL Przyk∏ady niewystarczajàcych celów j´zykowych
Bezpieczeƒstwo 4 Uczniowie stosujà s∏ownictwo zwiàzane z internetem 
w internecie 4 Uczniowie çwiczà mówienie (pytania i odpowiedzi, wyra˝anie opinii)
(online safety) 4 Uczniowie çwiczà u˝ycie czasowników modalnych
4 SprawnoÊci j´zykowe: mówienie, s∏uchanie, czytanie
Zjawisko efektu 4 Gramatyka: czas teraêniejszy prosty i czas przysz∏y prosty, przymiotniki stosowane
cieplarnianego do porównaƒ
4 Nowe s∏ownictwo: m.in. gazy cieplarniane, paliwa kopalne
Tabela 2. Przyk∏ady kompletnych celów j´zykowych
Temat çwiczeƒ CLIL Przyk∏ady kompletnych celów j´zykowych
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liwoÊci zaanga˝owania uczniów w eksperyment po-
s∏u˝y poni˝szy fragment opisu zadania (dok. 1).
Dokument 1. Przyk∏ad zadania, które nie anga˝uje uczniów
w sposób dostateczny
„Niewidzialny atrament”
Cele çwiczenia: uczniowie obserwujà eksperyment;
uczniowie wyciàgajà wnioski poeksperymentalne, ucznio-
wie opanowujà nowe s∏ownictwo.
[…]
Procedura:
1. Przygotuj szklank´, kartk´ papieru, sok z cytryny, Êwie-
c´.
2. WyciÊnij sok z cytryny do szklanki.
3. Sokiem z cytryny namaluj palcem jakiÊ wzór na kartce.
4. Wysusz obrazek, a nast´pnie zbli˝ papier (uwa˝nie!)
do zapalonej Êwiecy, aby go ogrzaç. 
5. Uczniowie opisujà eksperyment.
Wiele zale˝y oczywiÊcie od obszaru przed-
miotowego, który w danym momencie integruje-
my z nauczaniem j´zyka. JeÊli ma to byç ekspe-
ryment pokazujàcy zale˝noÊç d∏ugoÊci palenia si´
Êwiecy od pojemnoÊci zamkni´tego naczynia,
w którym si´ ona znajduje (Sara Phillips, warsz-
taty metodyczne, wrzesieƒ 2007), to – rzecz ja-
sna – z racji bezpieczeƒstwa nie dopuÊcimy lek-
komyÊlnie dzieci do zabawy ogniem. 
Trzeba zdaç sobie spraw´ z tego, ˝e treÊci
przedmiotowe nie stojà na przeszkodzie bardziej
aktywnemu zaanga˝owaniu uczniów w proces po-
znawczy. Widaç to np. w serii çwiczeƒ pt. „Co b´-
dzie p∏ywaç? Co utonie?” (Otwinowska-Kasztela-
nic, Walewska, 2007: 68), w których uczniów za-
ch´ca si´ do eksperymentu fizycznego i j´zykowe-
go (çwiczà oni przewidywania z czasownikiem
modalnym will). A jednak i tu, kiedy pokazuje si´
t´ sekwencj´ w podr´czniku nauczycielom-prakty-
kantom, wolà oni sami przeprowadziç pokaz, ni˝
pozwoliç uczniom przedzierzgnàç si´ w ma∏ych
eksperymentatorów. Pami´tajmy, ˝e takie post´-
powanie nauczyciela dzieje si´ ze szkodà poznaw-
czà, motywacyjnà i pami´ciowà dla uczniów.
3. Tworzenie skutecznych ćwiczeń 
i sekwencji CLIL
Tworzenie skutecznych sekwencji CLIL na lek-
cjach j´zyka obcego nie musi byç przedsi´wzi´-
ciem naje˝onym trudnoÊciami. Poni˝ej proponu-
j´ procedur´, która mo˝e okazaç si´ pomoc-
na w samodzielnym tworzeniu materia∏ów dy-
daktycznych o charakterze CLIL. Jest ona trzy-
stopniowa.
Po pierwsze: co? Wybierajàc obszar podle-
gajàcy integracji, warto uwzgl´dniç trzy aspekty,
zachowujàc przy tym nast´pujàcà ich kolejnoÊç
(ma ona fundamentalne znaczenie):
4 indywidualne zainteresowania nauczyciela,
4 zainteresowania danej klasy (cz´sto ÊciÊle po-
wiàzane z wiekiem uczniów, choç wcale nie
musi to byç regu∏à), 
4 treÊci przedmiotowe obecne w podstawie
programowej lub zawarte w konkretnym
podr´czniku, z którym pracuje dana klasa
(patrz: Ustawa o systemie oÊwiaty…).
Otó˝, wyjÊcie od indywidualnych zaintereso-
waƒ nauczyciela zagwarantuje pojawienie si´ en-
tuzjazmu osoby prowadzàcej, który ma szanse
udzieliç si´ klasie w czasie zaj´ç; wybranie obsza-
ru, który jest zgodny z zainteresowaniami
uczniów, wytycznymi programowymi i zawarto-
Êcià podr´cznika zapewni spójnoÊç procesowi
kszta∏cenia.
Po wtóre: jak cz´sto? Przy rozwa˝aniu cz´-
stotliwoÊci zadaƒ CLIL, rozumianych tutaj jako in-
tegracja mi´dzyprzedmiotowa na lekcjach j´zyka
obcego, warto zwróciç uwag´ na modele ekspo-
zycji j´zykowej opisane przez P. Mehisto i in.
(2008: 13). Jednym z nich sà krótkie sesje CLIL
(language showers) do∏àczone do programów na-
uczania po polsku. Wydajà si´ one rozwiàzaniem
optymalnym, szczególnie w sytuacji, gdy modele
alternatywne, ca∏kowite zanurzenie w j´zyku (to-
tal immersion) czy podejÊcie typu „dajmy
uczniom kilka s∏ów po angielsku”, sà albo niewy-
konalne, albo kompletnie nieskuteczne. Owe
krótkie sesje CLIL mogà przyjmowaç postaç regu-
larnych zaj´ç przeprowadzanych w j´zyku obcym
i zawierajàcych takie zadania jak: gry i zabawy
tematyczne, s∏uchanie piosenek, wykorzystanie
pomocy wizualnych i realiów j´zykowych. Celem
language showers jest rozbudzenie w uczniach
ÊwiadomoÊci, ˝e istniejà inne j´zyki poza rodzi-
mym i pokazanie dobrych nawyków uczenia si´
(Mehisto i in. 2008).
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Po trzecie: jak? Tutaj odwo∏am si´ raz jesz-
cze do punktów dotyczàcych efektywnego kszta∏-
cenia omówionych na wst´pie artyku∏u oraz
trzech mitów i wynikajàcych z nich braków
w konstrukcji çwiczeƒ. Wystarczy mieç je w pa-
mi´ci jako przestrog´, aby nie wejÊç na ˝adnà ze
z∏ych dróg. Pami´tajàc o zasadach prawid∏owego
planowania procesu kszta∏cenia na lekcji j´zyka
obcego, pami´tajmy tak˝e o cechach charaktery-
stycznych kszta∏cenia CLIL. Sà to: 
4 dwutorowoÊç nauczania i zwiàzane z nià wy-
znaczanie celów przedmiotowych i j´zyko-
wych danej lekcji, 
4 poÊwi´cenie uwagi analizie form j´zykowych
i ich znaczenia, 
4 aktywne metody nauczania zawierajàce takie
formy pracy jak warsztat, eksperyment czy
pokaz uczestniczàcy, 
4 wdra˝anie uczniów do u˝ycia strategii j´zyko-
wych, 
4 ewaluacja zawierajàca elementy zarówno tre-
Êci przedmiotowych, jak i j´zykowych.
Pos∏ugujàc si´ powy˝szà listà, mo˝na skon-
struowaç w∏aÊciwe sekwencje CLIL, które zainte-
resujà uczniów i wspomogà nauczanie zarówno
j´zyka, jak i przedmiotu.
W miejsce zakończenia
Tu chcia∏bym odwo∏aç si´ do jeszcze jednego
mitu, który mo˝na sformu∏owaç w taki sposób:
Mit 4: Kszta∏cenie typu CLIL jest bardzo rzad-
ko spotykane, wprost nieobecne.
Tak, jak i poprzednio, okreÊlenie „kszta∏cenie
typu CLIL” rozumiem jako ka˝dà interwencj´ glot-
todydaktycznà, która ∏àczy w sobie treÊci przed-
miotowe i j´zykowe, a niekoniecznie jako naucza-
nie dwuj´zyczne w wybranych tylko placówkach
oÊwiatowych. Powo∏am si´ tutaj na opini´ innej
grupy badawczej, a mianowicie przysz∏ych na-
uczycieli j´zyka angielskiego, którzy kszta∏cà si´
w nauczycielskich kolegiach j´zyków obcych (Mo-
˝ejko, 2009). Otó˝, 78 s∏uchaczy drugiego roku
studiów z szeÊciu ró˝nych kolegiów podleg∏ych
opiece naukowo-dydaktycznej Uniwersytetu War-
szawskiego zapyta∏em, czy kiedykolwiek, w trak-
cie swoich studiów w kolegium, spotkali si´ z na-
uczaniem typu CLIL, i poda∏em przyk∏ady ∏àcze-
nia treÊci przedmiotowych i j´zykowych. Ku mo-
jemu wielkiemu zaskoczeniu (i zmartwieniu) nie-
mal po∏owa badanych (48,7%) odpowiedzia∏a,
˝e nigdy si´ z CLIL nie spotka∏a, a prawie 1/4 ba-
danych (23,1%) w ogóle nie udzieli∏a odpowie-
dzi na to pytanie. Jedynie niespe∏na 1/3 z nich
(28,2%) odpowiedzia∏a na nie twierdzàco. Z ana-
lizy programów kszta∏cenia wynika, ˝e podej-
Êcie CLIL jest stosowane w procesie kszta∏cenia
w tych kolegiach, i ˝e studiujàcy w nich przyszli
nauczyciele sà z nim zapoznawani. Wyniki te po-
kazujà, ˝e ÊwiadomoÊç procesów nauczania j´zy-
ka wÊród badanych s∏uchaczy kolegiów j´zyko-
wych jest niska, co niedobrze rokuje na przy-
sz∏oÊç: mo˝na przypuszczaç, ˝e niewielkie sà szan-
se na to, aby wielu z nich, gdy ju˝ zostanà nauczy-
cielami, odwo∏a∏o si´ do integracji treÊci przed-
miotowych i j´zykowych w swoim nauczaniu.
W podsumowaniu tych krótkich rozwa˝aƒ
o naturze kszta∏cenia typu CLIL, mog´ tylko wy-
raziç ˝yczenie, a˝ebyÊmy wszyscy – nauczyciele
nauczajàcy metodà CLIL lub pragnàcy tak na-
uczaç – postrzegali jà jako coÊ klarownego i przej-
rzystego. Jak 3 – 4 – 5: jak 3 pytania do skutecz-
nych sekwencji CLIL, 4 mity przestrzegajàce
przed tym, czym CLIL nie jest, oraz 5 obszarów
efektywnego kszta∏cenia j´zykowego. Powodze-
nia!
Bibliografia
Graaff R. de, Koopman G.J., Westhoff G. (2006) Categories
and examples of effective CLIL pedagogy for L2 learning,
CD-Rom, Utrecht University. 
Mehisto P., Marsh D., Frigols M.J. (2008) Uncovering CLIL,
Oxford: Macmillan.
Mo˝ejko Z.P. (2009) Z badaƒ nad kszta∏ceniem zawodowym
i j´zykowym przysz∏ych nauczycieli j´zyka angielskiego, w:
Komorowska H. (red.) Kszta∏cenie j´zykowe w szkolnictwie
wy˝szym, Wydawnictwo SWPS Academica, s. 255–270.
Otwinowska-Kasztelanic A., Walewska, A. (2007) Maxi Taxi.
Podr´cznik do nauki j´zyka angielskiego dla klas IV–VI szko-
∏y podstawowej, Tom 2, Warszawa: Wydawnictwo Szkol-
ne PWN.
Ustawa o systemie oÊwiaty ze zmianami wynikajàcymi
z ustawy z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie ustawy
o systemie oÊwiaty oraz o zmianie niektórych innych




specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 83
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
Wstęp
Na pierwszy rzut oka wydawaç by si´ mog∏o,
˝e rzecz jest poniekàd oczywista i jako taka nie
zas∏uguje na d∏u˝szy namys∏: filologia obca, gdzie
j´zykiem wyk∏adowym jest z natury rzeczy j´zyk
obcy w∏aÊnie, a gdzie jednoczeÊnie realizuje si´
bogaty program akademicki (obejmujàcy m.in.
histori´ i teori´ literatury, ró˝ne dziedziny j´zyko-
znawstwa teoretycznego i stosowanego oraz stu-
dia kulturoznawcze) to naturalne Êrodowisko dla
zintegrowanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zy-
kowego, czyli CLIL. Wra˝enie takie mogà pot´go-
waç standardowe definicje podejÊcia pedago-
gicznego o charakterze CLIL, jak choçby poni˝-
sza:
„CLIL odnosi si´ do sytuacji, w której przedmio-
ty lub cz´Êci przedmiotów sà nauczane po-
przez j´zyk obcy z uwzgl´dnieniem dwoja-
kich celów: kszta∏cenia w kierunku przedmioto-
wym i równoczesnego kszta∏cenia j´zykowego”2
Gdzie indziej, jeÊli nie na anglistyce, germani-
styce czy romanistyce, znaleêç mo˝na zespó∏ wy-
k∏adowców, dla których j´zyk obcy jest prymar-
nym narz´dziem do prowadzenia w∏asnych ba-
daƒ naukowych, a tym samym stanowi kontekst
dla lektury, dyskusji profesjonalnych, wystàpieƒ
konferencyjnych i oczywiÊcie tak˝e publikacji? In-
nymi s∏owy, gdzie, jeÊli nie tam, mamy do czy-
nienia z w pe∏ni wykwalifikowanymi pracownika-
mi dydaktycznymi zarówno w zakresie nauczane-
go j´zyka obcego, jak i danej dyscypliny nauko-
wej, której podstawà sà prowadzone przez nich
zaj´cia, kursy i seminaria? Wydawaç by si´ mo-
g∏o, ˝e wspomniany w tytule tego tekstu „ruch
dwukierunkowy”, czyli integracja kszta∏cenia
przedmiotowego i j´zykowego, to chleb powsze-
dni w tego typu programach od chwili ich po-
wstania. A jednak…
Przypadek, na którym chcia∏bym skupiç uwa-
g´ Czytelnika w tym krótkim tekÊcie, jest o tyle
ciekawy, ˝e dotyczy inicjatywy programowej
w moim macierzystym Instytucie Anglistyki. Ini-
cjatywa ta jest we wst´pnej fazie wdra˝ania.
Z jednej wi´c strony, nie sposób ferowaç ˝adnych
wyroków co do szans jej ostatecznego powodze-
nia (mierzonego nie tylko kategoriami organiza-
cyjnymi, lecz przede wszystkim zauwa˝alnym
wzrostem jakoÊci i efektywnoÊci kszta∏cenia).
Z drugiej jednak strony, poni˝sze uwagi majà
mieç w za∏o˝eniu walor raportu z placu budowy
anglistycznej drogi do CLIL, kiedy jeszcze ˝ad-
na ze strategii nie jest ostatecznie zdeterminowa-
na, a ewentualny odzew i dyskusja mogà w spo-
sób istotny przyczyniç si´ do docelowego kszta∏-
tu naszego programu kszta∏cenia. 
1. Ruch w jednym kierunku
W czym jednak w∏aÊciwie tkwi g∏ówny pro-
blem? Otó˝ w istocie rzeczy, postulowana wy˝ej





CLIL a nauczanie języka obcego na filologii 
angielskiej
1 Dr Grzegorz Âpiewak, wyk∏adowca i adiunkt w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego, pe∏nomocnik Dyrektora IA UW
do spraw nauczania PNJA&CLIL. Tekst niniejszego artyku∏u zosta∏ wyg∏oszony na konferencji poÊwi´conej nauczaniu typu CLIL, któ-
ra odby∏a si´ w Ostro∏´ce w dniach 28-29 kwietnia 2010 r. By∏a ona zorganizowana przez ZKN w Ostro∏´ce i IA UW.
2 CLIL refers to situations where subjects, or parts of subjects, are taught through a foreign language with dual-focused aims, namely the 
learning of content and the simultaneous learning of a foreign language, D. Marsh (1994) Bilingual Education & Content and Language
Integrated Learning, International Association for Cross-cultural Communication, Language Teaching in the Member States of the 
European Union (Lingua) University of Sorbonne, Paris: http://archive.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/html/CLIL_E_mat.htm.
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mia∏a dotàd charakter z gruntu powierzchowny.
Pozostajàc w kr´gu metafory drogi, dotychczaso-
wà koncepcj´ nauczania mo˝na by okreÊliç mia-
nem „permanentnego ruchu wahad∏owego”: pro-
gram akademicki, choç wyk∏adany po angielsku,
w zasadzie nie obejmuje Êwiadomej, systematycz-
nej pracy nad jakoÊcià j´zyka obcego studentów
anglistyki. Tu ktoÊ móg∏by zaoponowaç i twier-
dziç, ˝e przecie˝ tak czy inaczej nast´puje popra-
wa przez sam fakt, ˝e studenci majà okazj´ s∏u-
chaç wysokiej jakoÊci angielszczyzny swoich wy-
k∏adowców, zabieraç g∏os w dyskusjach, pisaç
krótsze lub d∏u˝sze prace semestralne, przygoto-
wywaç prezentacje i kolejne szkice pracy licen-
cjackiej czy magisterskiej. Problem jednak w tym,
˝e dla ˝adnej z tych form aktywnoÊci j´zykowej
nigdy dotàd nie opracowano lingwistycznych pa-
rametrów jakoÊciowych! Najbardziej dobitnie po-
kazuje to pobie˝ny nawet kwestionariusz jako-
Êciowy, badajàcy indywidualne kryteria oceny
stosowane przez poszczególnych wyk∏adowców
na egzaminach i zaliczeniach ustnych oraz pisem-
nych. Nie znajdziemy tam ˝adnych przypadków,
gdzie wi´ksza czy mniejsza cz´Êç oceny ca∏kowitej
by∏aby uzale˝niona od j´zykowej jakoÊci wypo-
wiedzi ustnej czy pisemnej studenta! Nie mówiàc
nawet o tym, by jakiekolwiek j´zykowe kryteria
oceny by∏y kiedykolwiek sformu∏owane i podane
do wiadomoÊci studentów przed rozpocz´ciem
kursu np. z historii literatury angielskiej, gramaty-
ki historycznej czy nawet metodyki nauczania.
Postulowane w przedstawionej wy˝ej defini-
cji CLIL uwzgl´dnienie dwojakich celów (dual-
-focused aims) merytoryczno-j´zykowych ma wi´c
w przypadku kursów akademickich co najwy˝ej
charakter incydentalny, a na ogó∏ sprowadza si´
do zmarszczenia profesorskich brwi, gdy profesor-
skie uszy us∏yszà jakiÊ szczególnie ra˝àcy b∏àd
w akcencie wyrazowym czy fatalnie wymówionà
samog∏osk´, lub do zaznaczenia na marginesie
pracy dyplomowej najbardziej ra˝àcych b∏´dów.
Przy czym nawet w tym ostatnim przypadku
na wyliczeniu tych b∏´dów koƒczy si´ pedagogicz-
na interwencja wyk∏adowcy, a najprawdopodob-
niej tak˝e jakakolwiek refleksja samego studenta.
Mo˝na by mieç nadziej´, ˝e wy˝ej opisany
stan „drogowego wahad∏a” jest w cz´Êci przynaj-
mniej niwelowany przez „obwodnic´”, jakà wy-
dawaç by si´ móg∏ blok tzw. przedmiotów prak-
tycznych. W przypadku warszawskiej uniwersy-
teckiej anglistyki jest to ok. 600 godzin dydak-
tycznych, poÊwi´conych na kszta∏cenie j´zykowe
w trakcie 3-letnich studiów licencjackich. Obej-
muje ono wszystkie podstawowe sprawnoÊci,
z naciskiem na techniczne aspekty mówienia
w j´zyku obcym (fonetyka, struktury retoryczne)
oraz na precyzj´ tekstu pisanego (zjawiska leksy-
kalno-gramatyczne, analiza dyskursu, a tak˝e re-
fleksja porównawcza nad systemami wspó∏cze-
snej polszczyzny i angielszczyzny, m.in. poprzez
wprawki translatorskie). OczywiÊcie dla wszyst-
kich tych przedmiotów opracowane sà lingwi-
styczne kryteria jakoÊciowe. Gdzie zatem pro-
blem? Otó˝ mamy tu tak˝e do czynienia z odmia-
nà „ruchu jednokierunkowego”: ogromna wi´k-
szoÊç stosowanych do niedawna programów na-
uczania by∏a w nik∏ym stopniu skorelowana z tre-
Êciami akademickimi w∏aÊciwymi dla zaintereso-
waƒ studenta i deklarowanego pola specjalizacji!
Mówiàc nieco sarkastycznie, na co mog´ sobie
pozwoliç, jestem bowiem od 19 lat jednym
z prowadzàcych w ramach bloku Practical English
(PE), tego rodzaju nauczanie jest w istotnym
stopniu przyk∏adem tzw. TENOR/LENOR –
Teaching/Learning English for No Obvious Reason
(nauczanie/uczenie si´ angielskiego bez wyraêne-
go powodu)… Podsumowujàc, mimo pozornie
idealnych warunków do prowadzenia zintegro-
wanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowego,
codzienna praktyka pokazuje permanentny „ruch
jednostronny”, przy czym jest to rozwiàzanie
uÊwi´cone tak d∏ugà tradycjà, ˝e – podobnie jak
w przypadku polskich dróg – poniekàd pogodzi-
liÊmy si´ z faktem, ˝e tak b´dzie zawsze…
2. W stronę duchu dwukierunkowego
I stàd w∏aÊnie wspomniana ju˝ kilkakrotnie
inicjatywa programowa, którà mam zaszczyt ko-
ordynowaç od ponad roku. Jej istotà jest dopro-
wadzenie do tytu∏owego „ruchu dwukierunko-
wego”, co wydaje si´ po˝àdane zarówno z peda-
gogicznego, jak i ekonomicznego punktu widze-
nia. Cel pedagogiczny to maksymalizacja efek-
tywnoÊci procesu kszta∏cenia, poprzez jak najlep-
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sze zestrojenie wysi∏ków. Cel ekonomiczny to pe∏-
na racjonalizacja powa˝nych Êrodków, inwesto-
wanych w kszta∏cenie j´zykowe, które z uwagi
na sytuacj´ na rynku pracy wydaje si´ funda-
mentem sukcesu absolwentów anglistyki w d∏u˝-
szej perspektywie.
Ramy niniejszej publikacji nie pozwalajà,
rzecz jasna, na prezentacj´ szczegó∏owych roz-
wiàzaƒ programowych, które ju˝ uda∏o si´ wy-
pracowaç w ciàgu ostatnich kilkunastu miesi´cy.
Upublicznianie ich by∏oby tak˝e raczej przed-
wczesne, gdy˝ dopiero kilka kolejnych semestrów
poka˝e, jak zrekonstruowane programy naucza-
nia sprawdzà si´ i to zarówno w opinii studen-
tów, jak i samych wyk∏adowców. Tego rodzaju
pe∏na „dokumentacja techniczna” tworzy si´
w∏aÊnie w chwili, gdy powstaje niniejsza publika-
cja. Mo˝emy jednak w tym miejscu szkicowo
przedstawiç „map´ w du˝ej skali”. Obejmuje ona
trzy g∏ówne „drogi dojazdowe”.
Pierwsza droga jest w∏aÊnie w budowie, a do-
tyczy wybranych przedmiotów w bloku PE
na studiach II stopnia (magisterskich). Sà to: pi-
sanie dla celów akademickich oraz mówienie dla
celów akademickich. Za∏o˝yliÊmy, i˝ w ramach
tych kursów student uzyska wsparcie j´zykowe
pozwalajàce mu na napisanie pracy magisterskiej
oraz na jej ustnà obron´. Tak powsta∏y sylabusy
j´zykowe pisania i mówienia, uwzgl´dniajàce
prac´ zarówno nad systemami j´zyka (gramaty-
ka, s∏ownictwo, fonologia), jak i nad poszczegól-
nymi sprawnoÊciami nauczanymi dla celów aka-
demickich. Poniewa˝ celem kszta∏cenia j´zyko-
wego jest zawsze u∏atwienie studentowi opano-
wania struktur, zwrotów i s∏ownictwa akademic-
kiego, które zaowocuje napisaniem pracy i jej
obronà, sylabus j´zykowy jest zawsze ten sam dla
wszystkich studentów bioràcych udzia∏ w kursach
PE na tym poziomie.
Do tej j´zykowej „nitki” naszej drogi postano-
wiliÊmy dobudowaç przedmiotowy pas ruchu.
W tym celu powo∏aliÊmy interdyscyplinarny ze-
spó∏ programowy, sk∏adajàcy si´ z przedstawicieli
wszystkich pi´ciu dyscyplin uprawianych obecnie
w Instytucie Anglistyki, sà nimi: j´zykoznawstwo
stosowane, j´zykoznawstwo teoretyczne, literatu-
ra brytyjska, literatura amerykaƒska oraz studia
kulturowe. Sà to dyscypliny, w obr´bie których
studenci wybierajà swoje seminaria magisterskie.
W toku dyskusji wy∏oni∏a si´ koncepcja ramowa
programu nauczania pisania dla celów akademic-
kich, zorientowanego na potrzeby merytoryczne
ka˝dej z tych pi´ciu dziedzin studiów anglistycz-
nych. Tym samym tradycyjny kurs pisania akade-
mickiego b´dzie oferowany a˝ w pi´ciu warian-
tach tematycznych, odpowiadajàcych tym˝e pi´-
ciu dyscyplinom. A zatem, student, wybierajàc
g∏ówne pole specjalizacji (czyli docelowo temat
pracy magisterskiej na studiach II stopnia), b´dzie
otrzymywa∏ intensywny kurs pisania, zintegrowa-
ny treÊciowo-problemowo w∏aÊnie z tym, a nie in-
nym polem. Integracja dotyczy m.in. doboru tek-
stów êród∏owych i zakresu leksyki, ale si´ga tak˝e
g∏´biej, np. do obszaru konstrukcji retorycznych,
charakterystycznych dla danej dyscypliny – a ró˝-
nice w tym zakresie mi´dzy np. esejem z fonolo-
gii czy sk∏adni a studium dramatu renesansowego
sà, jak si´ ∏atwo domyÊliç, naprawd´ ogromne.
Innym, istotnym aspektem tej integracji i orienta-
cji jest sposób sporzàdzania bibliografii, przypi-
sów czy techniki cytowania cudzych tekstów. 
Opisany wy˝ej wysi∏ek zaowocowa∏ na razie
zarówno programem ramowym, jak i szczegó∏o-
wymi propozycjami o cechach sylabusa dla ka˝-
dej z pi´ciu dyscyplin, przeznaczonymi dla stu-
dentów studiów II stopnia, stacjonarnych i nie-
stacjonarnych. Jest to oczywiÊcie dopiero poczà-
tek; równolegle powstajà analogicznie ukierun-
kowane kursy mówienia dla celów akademickich,
tak˝e dla studentów studiów magisterskich. Pro-
ces ich wdra˝ania i testowania rozpocznie si´ do-
piero w semestrze letnim 2010/11. JeÊli projekt
ten zakoƒczy si´ powodzeniem, naturalnà jego
konsekwencjà b´dzie przeprowadzenie podobnej
w duchu rekonstrukcji programów odpowiednich
przedmiotów PE na studiach I stopnia.
3. Autostradą CLIL ku przyszłości 
kształcenia filologicznego?
Druga, z trzech wspomnianych dróg dojazdo-
wych do filologicznego CLIL, pozostaje na razie
w sferze ˝yczeƒ i planów – nale˝y si´ spodzie-
waç, ˝e jej ewentualna realizacja b´dzie znacznie
bardziej „wyboista”, teren bowiem jest du˝o
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trudniejszy. Nale˝y bowiem wkroczyç w progra-
my i metody nauczania literatury, j´zykoznaw-
stwa i innych przedmiotów merytorycznych, ce-
lem zintegrowania ich z j´zykowymi celami
kszta∏cenia. Kwestia ta zosta∏a wspomniana ju˝
wy˝ej w naszej diagnozie problemu. Nie sposób
nawet zaczàç budowy tej „nitki” bez otwarcia
nieuchronnie burzliwej dyskusji nad dotychcza-
sowymi kryteriami oceniania, a tak˝e nad sposo-
bem wykorzystania czasu na zaj´ciach tak, by
praca nad jakoÊcià wypowiedzi ustnych i pisem-
nych studentów by∏a integralnà cz´Êcià dydakty-
ki sk∏adni, pragmatyki, poezji wojennej czy po-
wieÊci feministycznej. Takie kryteria nale˝y nie
tylko uzgodniç w skali ca∏ego Instytutu Anglisty-
ki, lecz tak˝e dostosowaç do potrzeb poszczegól-
nych dyscyplin naukowych i/lub typów kursów. 
OczywiÊcie nale˝a∏oby te˝ przeprowadziç sto-
sownà akcj´ informacyjnà i promocyjnà nowego
podejÊcia, zarówno wÊród studentów, jak i wy-
k∏adowców. I to jest trzecia „droga dojazdowa”
do filologicznego CLIL. Studenci i prowadzàcy za-
j´cia muszà zrozumieç i zaakceptowaç postulo-
wany na wst´pie podwójny nacisk przedmioto-
wo-j´zykowy jako fundament wielopasmowego,
nowoczesnego kszta∏cenia na poziomie akade-
mickim.
Podsumowanie
Pozostaje mieç nadziej´, ˝e powy˝sze uwagi,
skupione Êwiadomie na jednym studium przy-
padku, pozwolà Czytelnikowi ∏atwiej zrozumieç
realne problemy, jakie jakakolwiek próba budo-
wy drogi do CLIL musi implikowaç w ka˝dego ty-
pu Êrodowisku kszta∏cenia. W ˝adnym stopniu
nie uniewa˝nia to jednak zasadnoÊci podejmo-





Nauczyciele realizujący kształcenie typu CLIL 
w Polsce i w Andaluzji.
Ujęcie porównawcze
1 Autorka jest hispanistkà, pracuje w Nauczycielskim Kolegium J´zyków Obcych i w I Liceum Ogólnokszta∏càcym im. C.K. Norwida
(sekcja dwuj´zyczna z j´zykiem hiszpaƒskim) w Bydgoszczy. Jest doktorantkà w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Wstęp
W rozwa˝aniach dotyczàcych CLIL nie mo˝e
zabraknàç refleksji na temat nauczycieli realizujà-
cych to podejÊcie w praktyce szkolnej. Zintegro-
wane kszta∏cenie j´zykowo-przedmiotowe staje
si´ na naszym kontynencie coraz bardziej popu-
larne. W ró˝nych krajach Europy nauczyciele pro-
wadzàcy je, zarówno nauczyciele j´zyków ob-
cych, jak i nauczyciele przedmiotów nauczanych
w tych j´zykach (tzw. przedmiotów niej´zyko-
wych, w skrócie PNJ), pracujà w ró˝nych kontek-
stach edukacyjnych, w ró˝nych warunkach, ró˝ne
sà wymagania dotyczàce ich przygotowania
do tego typu dzia∏alnoÊci edukacyjnej. Celem ni-
niejszego artyku∏u jest przedstawienie sytuacji
nauczycieli pracujàcych w oddzia∏ach dwuj´-
zycznych w Polsce i w hiszpaƒskiej Andaluzji
w uj´ciu porównawczym i ukazanie czynników
wp∏ywajàcych na przebieg i efekty ich pracy
z uczniami.
Dlaczego Andaluzja? W regionie tym liczba
szkó∏ dwuj´zycznych wzrasta znaczàco z roku
na rok i zaczyna on byç powszechnie uwa˝any
za jeden z najbardziej awangardowych w dzie-
specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 87
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
dzinie kszta∏cenia typu CLIL na starym kontynen-
cie. O wyborze andaluzyjskiego wariantu naucza-
nia dwuj´zycznego do porównania z wariantem
polskim zdecydowa∏y nast´pujàce wzgl´dy:
1. Pewne podobieƒstwa w charakterze nauczania
dwuj´zycznego w Polsce i w Andaluzji, z któ-
rych najwa˝niejszym jest powszechna obec-
noÊç obu j´zyków – ojczystego i obcego
– na lekcjach PNJ (takich jak np. matematyka
czy historia) oraz fakt, ˝e j´zyk obcy, b´dàcy
drugim j´zykiem nauczania, nie jest tu j´-
zykiem ojczystym imigrantów (z wyjàtkiem
bardzo nielicznych osób). 
2. Mo˝liwoÊç poznania andaluzyjskiego wariantu
nauczania dwuj´zycznego podczas miesi´cz-
nego pobytu w Sewilli (luty 2008) w ramach
stypendium Agencji ds. Wspó∏pracy Mi´dzy-
narodowej przy hiszpaƒskim MSZ. Pozwoli∏o
mi ono odwiedziç kilka szkó∏ dwuj´zycznych
z j´zykiem angielskim lub francuskim, poroz-
mawiaç z nauczycielami, uczniami, lektorami,
w∏adzami edukacyjnymi, uczestniczyç w szko-
leniach dla nauczycieli klas dwuj´zycznych
oraz odbyç seri´ konsultacji z profesorem F.
Lorenzo Bergillos z Uniwersytetu Pablo de Ola-
vide w Sewilli, jednym z autorów obecnej for-
my nauczania dwuj´zycznego w Andaluzji, ak-
tualnym kierownikiem studiów podyplomo-
wych z zakresu nauczania dwuj´zycznego,
z którym pozostaj´ w kontakcie.
1. Znaczenie terminu „nauczanie 
dwujęzyczne” w Andaluzji i w Polsce. 
Nauczanie dwujęzyczne a CLIL
W przypadku Hiszpanii trudno jest dokony-
waç uogólnieƒ dotyczàcych systemu edukacyjne-
go i mówiç o „nauczaniu dwuj´zycznym w Hisz-
panii”, gdy˝ autonomiczne wspólnoty tego kraju,
odpowiadajàce jego historycznym regionom, po-
siadajà daleko idàcà samodzielnoÊç administra-
cyjnà, która jest szczególnie wyraêna w przypad-
ku systemu edukacji. Sà wspólnoty, w których
nauczanie odbywa si´ g∏ównie w j´zyku regional-
nym, a j´zyka hiszpaƒskiego dzieci i m∏odzie˝
uczà si´ tak jak my angielskiego (np. Katalonia
czy Galicja). Podr´czniki do nauki historii majà w
Hiszpanii swoje regionalne warianty, a wprowa-
dzenie lub nie innowacji edukacyjnych, takich
jak nauczanie dwuj´zyczne i jego postaç, zale˝à
od w∏adz autonomicznych. Stàd wynikajà
ogromne ró˝nice mi´dzy systemami edukacji po-
szczególnych wspólnot. Ponadto nale˝y podkre-
Êliç, ˝e wi´kszoÊç obywateli Królestwa Hiszpanii
najpierw czuje si´ obywatelami swego regionu
(np. Kataloƒczykami, Galisyjczykami czy Andalu-
zyjczykami), a dopiero potem (jeÊli w ogóle,
zw∏aszcza w przypadku Katalonii) Hiszpanami. 
W Andaluzji nauczanie dwuj´zyczne to „sys-
tem, w którym nauczanie jest prowadzone
w dwóch j´zykach, z których jednym jest zazwy-
czaj, choç nie zawsze, pierwszy j´zyk uczniów.
(…) Z tego wynika, ˝e w szkole dwuj´zycznej
dwa j´zyki sà j´zykami wyk∏adowymi i s∏u˝à
do nauki poj´ç pozaj´zykowych, wspó∏istniejàc
jako j´zyki komunikacji, nauczania, uczenia si´
i kultury.” (Mackey, Siguan, za: Plan de Fomento
del Plurilingüismo, 2005: 30)2. Definicj´ t´ odnaj-
dujemy w Planie Wsparcia Wieloj´zycznoÊci (Plan
de Fomento del Plurilingüismo) na lata
2005–2009, który zosta∏ zatwierdzony przez
rzàd Andaluzji (Junta de Andalucía) w mar-
cu 2005 r., a opublikowany w roku 2006 (wi´cej
informacji na temat tego dokumentu w pod-
rozdz. 6). 
W Polsce, w Êwietle ustawy o systemie oÊwia-
ty3, nauczanie dwuj´zyczne to nauczanie prowa-
dzone w dwóch j´zykach: polskim i obcym no-
wo˝ytnym, b´dàcym drugim j´zykiem naucza-
nia. W oddziale dwuj´zycznym w dwóch j´zy-
kach nauczane sà co najmniej dwa przedmioty
(z wyjàtkiem j´zyka polskiego, cz´Êci historii do-
tyczàcej historii Polski i cz´Êci geografii dotyczà-
cej geografii Polski), a jeden z tych przedmiotów
musi nale˝eç do grupy 6 wskazanych przedmio-
tów do wyboru (biologia, chemia, fizyka, cz´Êç
geografii odnoszàca si´ do geografii ogólnej,
88
2 Wszystkie t∏umaczenia tekstów wykorzystanych w tym artykule zosta∏y dokonane przez Autork´. 
3 Tekst ustawy o systemie oÊwiaty ze zmianami wynikajàcymi z ustawy z dnia 19 marca 2009 r. o zmianie ustawy o systemie oÊwia-
ty oraz o zmianie niektórych innych ustaw (Dz. U. nr 56, poz. 458), rozdz. 1, art. 3: www.reformaprogramowa.men.gov.pl/akty-
-prawne/ustawy-powiàzane-z-wprowadzanymi-zmianami.
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cz´Êç historii odnoszàca si´ do historii powszech-
nej, matematyka). W naszym kraju w j´zyku ob-
cym mo˝na nauczaç tak˝e innych przedmiotów,
np. wychowania fizycznego czy technologii infor-
macyjnych. W klasie dwuj´zycznej zwi´kszo-
na jest tak˝e liczba godzin z j´zyka b´dàcego dru-
gim j´zykiem nauczania. 
W Polsce wyst´pujà oba warianty nauczania
dwuj´zycznego, o których mówi J. Duverger
(2005), tj. mikro- i makroprzemiennoÊç:
1. MikroprzemiennoÊç j´zykowa ma miejsce wte-
dy, gdy oba j´zyki wyst´pujà na tej samej lek-
cji. W Polsce wyst´puje ona w oddzia∏ach
dwuj´zycznych z j´zykiem angielskim, nie-
mieckim czy francuskim. 
2. MakroprzemiennoÊç wyst´puje wówczas, gdy
nauczanie przedmiotu odbywa si´ na przyk∏ad
przez jeden semestr (czy rok) w jednym j´zy-
ku, a przez kolejny – w drugim. Tu przyk∏adem
sà sekcje hiszpaƒskie w Polsce, w których geo-
grafia czy historia nauczana jest przez Pola-
ka/Polk´, a dodatkowo Hiszpanie nauczajà
geografii Hiszpanii i historii Hiszpanii.
W Europie funkcjonujà te˝ inne terminy
oznaczajàce ró˝ne warianty sytuacji edukacyjnej,
gdy przedmioty niej´zykowe nauczane sà ca∏ko-
wicie lub cz´Êciowo w j´zyku obcym. Ostatnio
w dokumentach europejskich dotyczàcych edu-
kacji (np. EURYDICE, 2006) i w literaturze przed-
miotu (np. Mehisto, Frigols, Marsh, 2008; Coyle,
Hood, Marsh, 2010) bardzo cz´sto pojawia si´
termin CLIL, czyli Content and Language Integra-
ted Learning, t∏umaczony na j´zyk polski jako zin-
tegrowanie kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe.
W tym przypadku nacisk po∏o˝ony jest na inte-
gracj´ celów i treÊci z PNJ i j´zyka obcego, nato-
miast w nauczaniu dwuj´zycznym nacisk po∏o˝o-
ny jest na obecnoÊç obu j´zyków – z regu∏y ojczy-
stego i obcego4 – na lekcjach wybranych przed-
miotów niej´zykowych. W dalszej cz´Êci rozwa-
˝aƒ u˝ywaç b´d´ terminu CLIL z powodu tytu∏u
ca∏ego tomu, majàc jednakowo˝ ÊwiadomoÊç, ˝e
w dokumentach oficjalnych, zarówno w Polsce,
jak i w Andaluzji, funkcjonuje poj´cie „nauczanie
dwuj´zyczne”. Nale˝y równie˝ zaznaczyç, ˝e mó-
wiàc o CLIL, ostatnio zaczyna si´ akcentowaç
obecnoÊç obu j´zyków na lekcjach PNJ, dawniej
nale˝a∏o to do rzadkoÊci5.
2. Cele nauczania CLIL w Polsce 
i w Andaluzji
Poni˝sze zestawienie ukazuje g∏ówne cele na-
uczania CLIL w szko∏ach Êrednich w Polsce
i w Andaluzji.
W Polsce cele i treÊci nauczania wyznacza
obecnie przede wszystkim podstawa programo-
wa kszta∏cenia ogólnego. W aktualnej wersji tego
dokumentu (MEN, 2008) ukaza∏a si´ d∏ugo ocze-
kiwana podstawa programowa przedmiotu j´zyk
obcy nowo˝ytny b´dàcy drugim j´zykiem naucza-
nia w oddzia∏ach dwuj´zycznych (tzw. po-
ziom IV.2 liceum ogólnokszta∏càcego). Niestety,
nadal brakuje takiej podstawy programowej dla
gimnazjów. Brakuje równie˝ podstaw programo-
wych do przedmiotów niej´zykowych naucza-
nych w j´zyku obcym. Dlatego te˝, by uchwyciç
najistotniejsze cele nauczania dwuj´zycznego
w Polsce, odniesiemy si´ do dwóch êróde∏: opra-
cowania J. Iluka (2000), obrazujàcego nauczanie
bilingwalne w Polsce, zawierajàcego pomimo
up∏ywu czasu wiele nadal  cennych uwag, oraz
do informatorów maturalnych z PNJ.
Zdaniem J. Iluka (2000: 10), do podstawo-
wych celów nauczania dwuj´zycznego w Polsce
nale˝y:
4 opanowanie dwóch j´zyków w stopniu co
najmniej umo˝liwiajàcym podj´cie studiów
za granicà,
4 zrealizowanie pensum materia∏owego z wy-
branego przez uczniów przedmiotu na pozio-
mie egzaminu maturalnego,
4 osiàgni´cie dwukulturowej i interkulturowej
kompetencji jako podstawy do podj´cia
wspólnych dzia∏aƒ z partnerem z zagranicy, 
4 wzbogacenie nauczania o tzw. dyskurs akade-
micki.
89
4 Jest te˝ mo˝liwa sytuacja, powszechna w Hiszpanii, gdy dla dziecka imigranta b´dzie to j´zyk kraju przyjmujàcego i j´zyk obcy, np.
ojczystym jest arabski, a nauczanie przebiega po hiszpaƒsku i angielsku.
5 Takie zdania pojawi∏y si´ na mi´dzynarodowej konferencji CLIL 2010, o której mowa jest w artykule: Niezwyk∏e doÊwiadczenie wspól-
noty CLIL. Sprawozdanie z kursu Comenius dla nauczycieli CLIL i mi´dzynarodowej konferencji CLIL 2010.
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Natomiast wed∏ug Informatora maturalnego
dla klas dwuj´zycznych (dotyczàcego tzw. przed-
miotów niej´zykowych) celami takimi sà:
4 sprawdzenie umiej´tnoÊci pos∏ugiwania si´
j´zykiem obcym w danej dziedzinie,
4 sprawdzenie umiej´tnoÊci czytania ze zrozu-
mieniem i prawid∏owej interpretacji êróde∏
informacji,
4 przygotowanie do dalszego samokszta∏cenia
w j´zyku obcym.
W Andaluzji cele nauczania dwuj´zycznego
okreÊlono w dokumencie Plan de Fomento del Plu-
rilingüismo (2005). Zwraca si´ w nim uwag´
na trzy aspekty kszta∏cenia dwuj´zycznego6:
1. W wymiarze j´zykowym celami sà:
4 rozwój kompetencji j´zykowych, zarówno
w pierwszym, jak i drugim oraz, nast´pnie,
w trzecim j´zyku, co ma doprowadziç do roz-
woju ÊwiadomoÊci metaj´zykowej, m.in. po-
przez prac´ wszystkich nauczycieli nad j´zy-
kiem i przez porównywanie j´zyków,
4 rozwijanie zrozumienia i produkcji j´zykowej
przez kontakt z du˝à liczbà dokumentów
z wielu pól semantycznych i ró˝norodnych
êróde∏ oraz ich krytycznà ocen´,
4 wzrost kompetencji z zakresie j´zyka ojczyste-
go (umiej´tnoÊci metalingwistyczne), prowa-
dzàce do bycia osobà bardziej kreatywnà,
lepszym czytelnikiem i t∏umaczem.
2. W wymiarze kulturowym celem jest wzbudze-
nie, ju˝ od m∏odych lat, zainteresowania inny-
mi kulturami, porównanie ich z w∏asnà, do-
strzeganie wymiaru mi´dzynarodowego zja-
wisk, w tym europejskiego, podj´cie prób od-
nalezienia globalnych rozwiàzaƒ opartych
na wspó∏pracy i solidarnoÊci. 
3. W wymiarze poznawczym celem jest rozwija-
nie elastycznoÊci, która sprzyja analizie i ob-
serwacji operacji majàcych miejsce podczas
procesu uczenia si´.
Niektóre cele nauczania dwuj´zycznego sfor-
mu∏owane w Polsce i w Andaluzji sà podobne
(np. interkulturowoÊç, interpretacja êróde∏ i zna-
jomoÊç terminologii), inne zaÊ ró˝nià si´. Wynika
to z faktu, i˝ w Polsce nauczanie dwuj´zyczne od-
bywa si´ g∏ównie w liceach ogólnokszta∏càcych,
w których podstawowym celem jest przygotowa-
nie uczniów do matury i przysz∏ych studiów.
W Andaluzji naucza si´ dwuj´zycznie w 4-letnich
gimnazjach (Educación Secundaria Obligatoria, 
E.S.O.), które nie koƒczà si´ ˝adnym egzaminem
zewn´trznym oraz, ostatnio, w szko∏ach podsta-
wowych. W 2-letnim odpowiedniku liceum (Ba-
chillerato) nauczanie dwuj´zyczne wyst´puje
w szczàtkowej formie, a uczniowie g∏ównie przy-
gotowujà si´ do egzaminów koƒcowych (selectivi-
dad) z wybranych przedmiotów, dajàcych im
uprawnienia do studiowania. Andaluzyjski doku-
ment podkreÊla ponadto znaczenie rozwijania
strategii uczenia si´ i ÊwiadomoÊci metakogni-
tywnej oraz wag´ rozwijania j´zyka ojczystego
i innych j´zyków obcych, które to myÊli sà obec-
ne równie˝ w polskiej nowej podstawie progra-
mowej.
3. Liczba szkół z oddziałami dwujęzycznymi
w Polsce i w Andaluzji
W Andaluzji nauczanie dwuj´zyczne jest co-
raz powszechniejsze. Z raportu przygotowanego
przez Consejería de Educación (2009: 42) wyni-
ka, ˝e w latach 2005–2010 (od poczàtku wpro-
wadzenia Planu Wspierania Wieloj´zycznoÊci
do bie˝àcego roku szkolnego) liczba szkó∏ dwuj´-
zycznych wzros∏a niemal 5-krotnie, wÊród tych
szkó∏ najwi´cej jest szkó∏ z j´zykiem angielskim
(tab. 1). W roku 2007 czterysta szkó∏ regionu
mia∏o oddzia∏y dwuj´zyczne, a drugie tyle przy-
gotowywa∏o si´ do ich utworzenia. Obecnie ta-
kich placówek jest 694 (w tym 352 szko∏y pod-
stawowe i 342 Êrednie), w najbli˝szym czasie
przewiduje si´ otworzenie kolejnych 400. 
W roku szkolnym 2009/2010 w poszczegól-
nych prowincjach sk∏adajàcych si´ na wspólnot´
autonomicznà Andaluzja by∏o od 61 do 142
szkó∏ dwuj´zycznych, najmniej w prowincji 
Huelva, najwi´cej w prowincji Sewilla (Conseje-
ría de Educación, 2010: 43) (tab. 2).
Dla porównania, w Polsce, zgodnie z danymi
opublikowanymi na stronie internetowej Ogól-
nopolskiego Stowarzyszenia Dwuj´zycznoÊci 
90
6 Wybór i opracowanie Autorki.
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„Bilinguis”7, na terenie ca∏ego kraju istnieje 115
szkó∏ dwuj´zycznych, ich liczba w poszczegól-
nych województwach jest ró˝na (od 0 do 30)
(tab. 3).
Jak wynika z porównania, nauczanie dwuj´-
zyczne w Andaluzji ma zdecydowanie bardziej
powszechny charakter. W chwili obecnej, w An-
daluzji liczàcej sobie oko∏o 8 milionów mieszkaƒ-
ców jest 6 razy wi´cej szkó∏ dwuj´zycznych ni˝
w ca∏ej Polsce, z populacjà ponad 38 milionów
osób. Warto zastanowiç si´ nad tymi danymi,
gdy˝ przeczà one powszechnej opinii, i˝ naucza-
nie dwuj´zyczne jest mo˝liwe tylko w przypadku
najzdolniejszej m∏odzie˝y. Nale˝y te˝ zaznaczyç,
˝e w Andaluzji kszta∏ci si´ dwuj´zycznie du˝o
m∏odsze dzieci i m∏odzie˝ ni˝ w Polsce. W Anda-
luzji nie ma ˝adnej selekcji kandydatów do szkó∏
dwuj´zycznych pod wzgl´dem wyników w nauce
ani zdolnoÊci, choç fakt, ˝e kandydatów jest z re-
gu∏y wi´cej ni˝ miejsc, prowadzi w niektórych
przypadkach do wykluczenia cz´Êci m∏odzie˝y
z tej formy nauczania. Tak du˝e zainteresowanie
uczniów i ich rodziców Êwiadczy o nadziejach
wiàzanych z tym typem edukacji.
4. Charakterystyka porównawcza 
kształcenia typu CLIL w Polsce i w Andaluzji
Warto przyjrzeç si´ porównaniu cech i uwa-
runkowaƒ kszta∏cenia typu CLIL w Polsce i Anda-
luzji (tab. 4). Pozwala ono lepiej poznaç model
91
Szko∏y dwuj´zyczne z j´zykiem angielskim 101 206 345 457 625
Szko∏y dwuj´zyczne z j´zykiem francuskim 30 36 50 52 57
Szko∏y dwuj´zyczne z j´zykiem niemieckim 8 8 8 10 12
Ogó∏em 139 250 403 519 694
èród∏o: Opracowanie w∏asne na podstawie: Consejería de Educación (2009) La Educación en Andalucía 2009/2010: http://www.juntadeandalu-
cia.es/compromisos20082012/archivos_repos/0/725.pdf, s. 42.
Tabela. 1. Liczba szkó∏ z oddzia∏ami dwuj´zycznymi w ró˝nych j´zykach we wspólnocie autonomicznej Andaluzja w latach szkol-




èród∏o: Opracowanie w∏asne na podstawie: Consejería de Educación (2009) La Educación en Andalucía 2009/2010: http://www.juntadeandalu-
cia.es/compromisos20082012/archivos_repos/0/725.pdf, s. 43.






67 101 67 76 61 71 105 142
Cádiz Córdoba Granada Huelva Jaén Málaga Sevilla
7 Ogólnopolskie Stowarzyszenie Dwuj´zycznoÊci „Bilinguis”: http://www.bilinguis.edu.pl. Dane z dnia 08.10.2010. Uwzgl´dniajà one
szko∏y dwuj´zyczne z j´zykami: angielskim, niemieckim, francuskim, hiszpaƒskim i rosyjskim (nie uwzgl´dniajà j´zyków mniejszoÊci
narodowych poza wymienionymi). 
Tabela 3. Liczba szkó∏ z oddzia∏ami dwuj´zycznymi w po-
szczególnych województwach w Polsce
èród∏o: Ogólnopolskie Stowarzyszenie Dwuj´zycznoÊci „Bilinguis”:
http://bilinguis.edu.pl

















specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 91
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
kszta∏cenia dwuj´zycznego w wariancie polskim
i andaluzyjskim, i wysnuç pewne wnioski co
do sytuacji nauczycieli realizujàcych ten typ
kszta∏cenia. 
Warto te˝ zwróciç uwag´ na problemy doty-
czàce nauczania dwuj´zycznego w Polsce i w An-
daluzji. Sà one zupe∏nie inne. W Polsce przeszko-
dà jest zbyt obszerny materia∏ nauczania przed-
miotowego oraz bardzo silny wp∏yw oczekiwaƒ
rodziców i samych uczniów zwiàzanych z przygo-
towaniem do zewn´trznych egzaminów koƒco-
wych. Zjawisko to w Andaluzji nie wyst´puje
z powodu braku zewn´trznych egzaminów
na koniec gimnazjum. W dwuletnim liceum zaÊ,
zw∏aszcza w klasie maturalnej, w zdecydowanej
wi´kszoÊci placówek nauczanie dwuj´zyczne nie
jest ju˝ prowadzone. System andaluzyjski pozwa-
la poÊwi´ciç wi´cej czasu na rozwiàzywanie
ewentualnych problemów j´zykowych na lek-
cjach PNJ uczonych dwuj´zycznie i umo˝liwia
wi´kszà elastycznoÊç nauczania.
W Andaluzji cz´stym problemem jest obec-
noÊç w klasie dzieci imigrantów, które nie znajà
j´zyka hiszpaƒskiego lub znajà go s∏abo,
przy czym wiele z nich pos∏uguje si´ innymi alfa-
betami (arabskim, cyrylicà). Ten problem w Pol-
sce praktycznie nie istnieje ze wzgl´du na nie-
wielki odsetek imigrantów. Równie˝ liczba
uczniów w klasie dwuj´zycznej jest korzystniejsza
w Polsce, ze wzgl´du na powszechny podzia∏
na grupy, do czego w Andaluzji si´ dà˝y. 
W Polsce, w przeciwieƒstwie do Andaluzji,
du˝à trudnoÊç stanowi koordynacja nauczania
przedmiotów dwuj´zycznych i samego j´zyka.
Wspó∏praca mi´dzy nauczycielami j´zyka a na-
uczycielami PNJ istnieje w pewnym tylko zakre-
sie, a podstawowym problemem jest brak czasu.
Funkcja koordynatora istnieje u nas wy∏àcznie
nieoficjalnie, bez zni˝ki godzin. W Andaluzji na-
tomiast wspó∏praca mi´dzy nauczycielami jest
powszechna i usankcjonowana instytucjonalnie
poprzez specjalnà zni˝k´ pensum. Funkcj´ koor-
dynatora pe∏ni oficjalnie nauczyciel j´zyka, rów-
nie˝ majàcy du˝à zni˝k´ godzin pracy z tym
zwiàzanà. Funkcjonujà tu równie˝ programy pi-
sane wspólnie przez nauczycieli wszystkich j´zy-
ków nauczanych w danej szkole i PNJ. W wielu
szko∏ach opracowuje si´ ca∏y program w zespole
(tzw. curriculum integrado) i wspólnie si´ go te-
stuje, starajàc si´ zapewniç maksymalnà korela-
cj´ mi´dzyprzedmiotowà. Szkó∏ takich jest coraz
wi´cej. Powstajà te˝ programy ogólnoandaluzyj-
skie dla danego typu szkó∏. W Polsce taka wspó∏-
praca zespo∏u i taki sposób planowania pracy
jest rzadkoÊcià. 
Olbrzymim problemem kszta∏cenia dwuj´-
zycznego w Polsce jest ewaluacja osiàgni´ç
uczniów. Problem ten wynika z braku odpowied-
nich norm oceniania. Ewaluacja jest cz´sto po-
wodem konfliktów z uczniami i rodzicami. W An-
daluzji natomiast nie wolno karaç ucznia za pro-
blemy z j´zykiem na zaj´ciach z PNJ. Wysokie
osiàgni´cia j´zykowe skutkujà dodatkowymi
punktami podczas ewaluacji PNJ, b´dàcymi swe-
go rodzaju bonusem. Jest te˝ du˝a tolerancja dla
b∏´dów j´zykowych. 
Kluczowymi postaciami w andaluzyjskim sys-
temie nauczania dwuj´zycznego sà ayudante
lingüístico i auxiliar de conversación. Ch´tnych
do takiej pracy nie brakuje ze wzgl´du na wyjàt-
kowà atrakcyjnoÊç j´zyka i regionu (klimat, za-
bytki, zwyczaje). Mogàc liczyç na wsparcie po-
mocników j´zykowych przed i w trakcie lekcji,
nauczyciele o ni˝szym stopniu znajomoÊci j´zyka
mogà prowadziç i prowadzà zaj´cia na bardzo
wysokim poziomie nie tylko merytorycznym, ale
i j´zykowym. Co ciekawe, nauczyciel proszàcy
przy uczniach o pomoc i niejako przyznajàcy si´
do swej niedoskona∏ej kompetencji j´zykowej,
oÊmiela uczniów do u˝ywania j´zyka pomimo
niedociàgni´ç. W takiej sytuacji nauczyciel uczy
uczniów swego przedmiotu, natomiast j´zyka
uczy si´ poniekàd wspólnie ze swoimi uczniami.
5. Wymagania formalne, kompetencje
i kształcenie nauczycieli nauczania 
dwujęzycznego w Polsce i w Andaluzji
W Polsce nauczyciele j´zyka muszà mieç ty-
tu∏ magistra danej filologii lub tytu∏ licencjata
(np. po nauczycielskich kolegiach j´zykowych)
wraz z przygotowaniem pedagogicznym, a na-
uczyciele PNJ muszà mieç tytu∏ magistra dane-
go kierunku z przygotowaniem pedagogicznym
oraz powinni docelowo znaç j´zyk obcy, w któ-
92
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Tab. 4. Porównanie cech i uwarunkowaƒ nauczania dwuj´zycznego w Polsce i w Andaluzji
Cechy/uwarunkowania Polska Andaluzja
Podstawy prawne Ustawa o systemie oÊwiaty, rozporzàdzeniaMinistra Edukacji Narodowej8 Plan de Fomento del Plurilingüismo
PowszechnoÊç nauczania Pojedyncze, g∏ównie najlepsze szko∏y w du˝ychmiastach (115 szkó∏ na terenie ca∏ego kraju)
Charakter powszechny (694 szko∏y obecnie,
kolejnych 400 w planach)
Moment rozpocz´cia 
nauki 
G∏ównie liceum, z klasà „0”9 lub bez niej
Gimnazjum (rzadziej)
G∏ównie gimnazjum (4-letnie) i szko∏a podsta-
wowa
Liceum w niewielkim zakresie
Czas trwania nauki 
w klasie dwuj´zycznej G∏ównie 3 lata lub 4 (oddzia∏y z klasà „0”)
Obecnie g∏ównie 4 lata, choç w planach d∏u˝ej
(kontunuacja po szkole podstawowej)
Przedmioty
Co najmniej dwa, w tym obowiàzkowo jeden
z szeÊciu (biologia, chemia, geografia Êwiata
i ogólna, fizyka, matematyka, historia po-
wszechna)
Wszystkie mo˝liwe, bez ograniczeƒ
J´zyki wyk∏adowe Angielski, francuski, niemiecki, hiszpaƒski, ro-syjski oraz j´zyki mniejszoÊci narodowych
Angielski, francuski, niemiecki, ale w za∏o˝e-
niach mo˝e byç to ka˝dy inny j´zyk w zale˝no-
Êci od potrzeb uczniów (np. ze wzgl´du
na obecnoÊç du˝ych grup imigrantów)
ObecnoÊç j´zyka ojczyste-
go na zaj´ciach z PNJ
Powszechna w sekcjach angielskich, niemiec-




na zaj´ciach z PNJ Cz´sto przeszkodà jest zbyt obszerny materia∏
Cz´sto przeszkodà (póki co) jest niewystarcza-
jàca znajomoÊç j´zyka przez uczniów i nauczy-
cieli, choç to si´ ostatnio bardzo zmienia
ObecnoÊç imigrantów Brak (wyjàtki) Bardzo du˝a, powszechna w ka˝dej klasie, ró˝-norodna. Ró˝ne alfabety (arabski, cyrylica)
ObecnoÊç lektorów 
(native speakers)
Z zasady sà obecni, ale tylko w sekcjach hisz-
paƒskich (do niedawna podobnie dzia∏o si´
w sekcjach francuskich). W angielskich i nie-
mieckich ich obecnoÊç nie jest regu∏à 
Ka˝da sekcja ma tzw. ayudante lingüístico11 (po-
mocnika j´zykowego) i/lub auxiliar de conversa-
ción12 (pomocnika do konwersacji) b´dàcego
(z nielicznymi wyjàtkami) rodzimym u˝ytkow-
nikiem drugiego j´zyka nauczania
Egzaminy koƒcowe Matura dwuj´zyczna, silnie warunkujàca cele,
ocenianie i podejÊcie Brak
Mo˝liwoÊç szkoleƒ 
zagranicznych
Programy europejskie (Uczenie si´ przez Ca∏e
˚ycie).
Szkolenia proponowane przez Ambasad´ Hisz-
panii, Francji, instytucje niemieckie; w mniej-
szym zakresie szkolenia w krajach angloj´zycz-
nych
Programy europejskie.
Szkolenia finansowane przez rzàd Andaluzji
Komputeryzacja szko∏y W ka˝dej szkole sà pracownie komputerowe
Prawie ka˝da sekcja dwuj´zyczna ma sal´
komputerowà WY¸ÑCZNIE do swojej dyspozy-
cji
èród∏o: Opracowanie w∏asne.
8 Por. artyku∏ V. Krawczyk, Nauczanie dwuj´zyczne a przepisy prawa oÊwiatowego, zamieszczony w niniejszym tomie.
9 Tzw. klasa „0” to dodatkowy rok nauki w liceum, poprzedzajàcy 3-letni cykl kszta∏cenia, w czasie którego drugi j´zyk nauczania jest
nauczany w wymiarze 18 godzin tygodniowo.
11 Ayudante lingüístico to tymczasowy wspó∏pracownik, rodzimy u˝ytkownik danego j´zyka. Z regu∏y funkcj´ t´ pe∏nià studenci pro-
gramu Erasmus, których rekrutacja odbywa si´ za poÊrednictwem uniwersytetów andaluzyjskich. Sà oni obecni w szkole 10 godzin
w tygodniu, za co otrzymujà 300 euro oraz czasami punkty danej uczelni (informacje od prof. F. Lorenzo Bergillos). Jest ich obec-
nie oko∏o stu (Consejería de Educación, 2009: 44).
12 Auxiliar de conversación to absolwent szko∏y, g∏ównie wy˝szej, rodzimy u˝ytkownik danego j´zyka, który jest zatrudniony na pod-
stawie kontraktu o d∏ugoÊci do 3 lat. Pracuje on w niepe∏nym wymiarze godzin i otrzymuje wynagrodzenie w wysokoÊci 600 eu-
ro miesi´cznie. Rekrutacja pomocników do konwersacji odbywa si´ za poÊrednictwem s∏u˝b ds. kultury danego kraju lub umów
mi´dzynarodowych mi´dzy danym krajem a Ministerstwem Edukacji Hiszpanii czy Junta de Andalucía (informacja od prof. F. Lo-
renzo Bergillos). W roku szkolnym 2009/10 by∏o ich ogó∏em 1044, z czego 833 to osoby z j´zykiem angielskim, 43 z niemiec-
kim, 152 z francuskim, 1 z chiƒskim, 7 z w∏oskim i 8 z arabskim (Consejería de Educación, 2009: 44).
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rym nauczajà, na poziomie B1 lub B213 w zale˝-
noÊci od posiadanego certyfikatu j´zykowego14.
W Andaluzji poziom wymagaƒ j´zykowych dla
nauczycieli PNJ zosta∏ ustalony jako co naj-
mniej B215.
W Polsce zosta∏ opracowany dokument,
w którym okreÊlono szczegó∏owo kompetencje
nauczycieli j´zyka francuskiego i PNJ nauczanych
w tym j´zyku w sekcjach dwuj´zycznych z j´zy-
kiem francuskim w naszym kraju (More-
au, 2007). Zosta∏ on przet∏umaczony na j´zyk
polski (Moreau, 2008), co umo˝liwia osobom,
które nie znajà j´zyka francuskiego, a sà zaintere-
sowane nauczaniem dwuj´zycznym w Polsce, ∏a-
twy do niego dost´p. W publikacji tej omówiono
cztery grupy kompetencji:
1. Kompetencje wspólne dla nauczycieli j´zyka
i PNJ.
2. Specyficzne kompetencje nauczycieli PNJ.
3. Specyficzne kompetencje nauczycieli j´zyka
francuskiego.
4. Kompetencje wspólne dla nauczycieli j´zyka
i PNJ odnoszàce si´ do integracji j´zyków
i przedmiotów poprzez realizacj´ dwuj´-
zycznych projektów mi´dzyprzedmioto-
wych.
Ten wzorcowo opracowany dokument, które-
go szczegó∏owe omówienie przekracza ramy ni-
niejszego artyku∏u, móg∏by stanowiç inspiracj´
dla osób zajmujàcych si´ kszta∏ceniem dwuj´-
zycznym w Andaluzji. W regionie tym bowiem
kompetencje nauczycieli z sekcji dwuj´zycznych
nie zosta∏y dotychczas okreÊlone w ˝adnym do-
kumencie o zasi´gu wi´kszym ni˝ dokumentacja
poszczególnej szko∏y16.
Choç ani w Polsce, ani w Andaluzji nie istnie-
je przygotowanie do nauczania dwuj´zycznego
w ramach studiów magisterskich, jednak warto
zapoznaç si´ z istniejàcà ofertà lub jej planami
w zakresie kszta∏cenia podyplomowego. 
W Andaluzji od listopada 2008 r. ruszy∏a
pierwsza edycja studiów podyplomowych w za-
kresie nauczania dwuj´zycznego (Máster en En-
señanza Bilingüe) na Uniwersytecie Pablo de Ola-
vide w Sewilli. Program tych studiów zosta∏ po-
dzielony na 4 modu∏y:
1. Podstawy nauczania dwuj´zycznego: modu∏
ten poÊwi´cony jest elementom psycholingwi-
styki, socjolingwistyki oraz przepisom i rozwià-
zaniom dotyczàcym programów nauczania
i organizacji szkó∏ dwuj´zycznych oraz naucza-
nia j´zyków specjalistycznych. 
2. CLIL. Modele i praktyka: w trakcie realizacji
tego modu∏u studenci nauczà si´ m.in. plano-
wania lekcji oraz zadaƒ i çwiczeƒ w ra-
mach CLIL. 
3. J´zyk na lekcjach PNJ: docelowo poziom znajo-
moÊci j´zyka przez nauczycieli zosta∏ tu okreÊlo-
ny jako C1. Modu∏ zawiera zarówno j´zyk aka-
demicki, jak i j´zyk dla potrzeb zawodowych. 
4. Praktyki.
Ponadto nale˝y zaznaczyç, ˝e obecnie znacz-
na cz´Êç andaluzyjskich studiów podyplomo-
wych dla nauczycieli szkolnictwa Êredniego za-
wiera modu∏ dotyczàcy nauczania CLIL.
W Polsce, oprócz dotychczas istniejàcych
form kszta∏cenia ustawicznego dla nauczycieli
z sekcji dwuj´zycznych, w roku akademic-
kim 2009/10 zaproponowano po raz pierwszy
studia podyplomowe z zakresu CLIL. Studia te
prowadzone sà w Centrum Kszta∏cenia Nauczy-
cieli J´zyków Obcych i Edukacji Europejskiej Uni-
wersytetu Warszawskiego, a ich oficjalna nazwa
w j´zyku polskim brzmi: „Studia podyplomowe
dla nauczycieli i nauczycieli akademickich w za-
kresie nauczania przedmiotów humanistycznych,
94
13 Rozporzàdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegó∏owych kwalifikacji wymaganych od na-
uczycieli oraz okreÊlenia szkó∏ i wypadków, w których mo˝na zatrudniç nauczycieli niemajacych wy˝szego wykszta∏cenia lub ukoƒ-
czonego zak∏adu kszta∏cenia nauczycieli (Dz. U. Nr 50, poz. 400). 
14 Szczegó∏owy wykaz certyfikatów j´zykowych uprawniajàcych do nauczania dwuj´zycznego znajduje si´ w za∏àczniku do rozporzà-
dzenia z przypisu 13.
15 Informacja uzyskana od prof. F. Lorenzo Bergillos.
16 W tym miejscu pragn´ zaznaczyç, ˝e w najbli˝szym czasie zostanie opublikowane opracowanie CLIL Teacher’s Competence Grid, któ-
rego autorami sà P. Bertaux, C.M. Coonan, M.J. Frigols i P. Mehisto. Jest to dokument majàcy pomóc ró˝nym europejskim odbior-
com w okreÊleniu kompetencji nauczyciela CLIL (osoby zainteresowane tym dokumentem mogà odnaleêç jego zapowiedê na stro-
nie: http://clil.files.wordpress.com/2010/04/clil_competences_grid_31-12-091.pdf.).
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spo∏ecznych, przyrodniczych, spo∏ecznych i arty-
stycznych po angielsku”. Kszta∏cenie trwaç ma 3
semestry (350 godzin) i ma obejmowaç 4 seg-
menty: 
1. Pedagogiczny (w tym praktyki pedagogiczne). 
2. Dydaktyka CLIL. 
3. Technologia edukacyjna.
4. Integracja j´zyka i przedmiotu niej´zykowego. 
Otwarcie studiów podyplomowych z zakre-
su CLIL jest obiecujàce. Pozostaje mieç nadziej´,
˝e tematyka CLIL zagoÊci z czasem na sta∏e w pro-
gramie studiów dla nauczycieli w naszym kraju.
6. System nauczania dwujęzycznego 
w Andaluzji jako przykład dla Polski
Polska nie mo˝e si´, jak dotychczas, poszczy-
ciç tak kompleksowym rozwiàzaniem formalno-
-prawnym i finansowym jakim jest andaluzyjski
Plan Wspierania Wieloj´zycznoÊci (Plan de Fomento
del Plurilingüismo). Dokument ten móg∏by s∏u˝yç
jako przyk∏ad dobrej praktyki i êród∏o inspiracji
dla polskich w∏adz oÊwiatowych. Dokument ten
reguluje nauczanie j´zyków obcych w Andaluzji,
zak∏ada tworzenie sekcji dwuj´zycznych oraz re-
alizacj´ wielu innych inicjatyw (∏àcznie jest
ich 74) majàcych na celu promowanie wieloj´-
zycznoÊci w tej wspólnocie. Plan ten otrzyma∏ Eu-
ropean Language Label jako wyraz uznania dla je-
go innowacyjnoÊci w dziedzinie nauczania j´zy-
ków obcych.
Do nauczania dwuj´zycznego odnosi si´ kil-
kanaÊcie inicjatyw przewidywanych w Planie.
Obejmujà one takie dzia∏ania jak: zni˝ka godzin
dla nauczycieli PNJ, szkolenia dla nauczycieli,
obowiàzkowa nauka j´zyka obcego w szko∏ach
dwuj´zycznych od pierwszej klasy szko∏y podsta-
wowej, wprowadzenie z czasem podzia∏u na gru-
py w szko∏ach dwuj´zycznych, pomoc przy two-
rzeniu materia∏ów dydaktycznych, dotowanie
szkó∏ dwuj´zycznych w celu odpowiedniego wy-
posa˝enia ich w sprz´t informatyczny, tworzenie
zintegrowanych programów nauczania, stworze-
nie planu kszta∏cenia rodziców, utworzenie funk-
cji koordynatora sekcji dwuj´zycznych, zapew-
nienie obecnoÊci wspó∏pracownika b´dàcego ro-
dzimym u˝ytkownikiem j´zyka w oÊrodkach
dwuj´zycznych. 
Dzia∏aniem uwzgl´dnionym w Planie Wspiera-
nia Wieloj´zycznoÊci, które zas∏uguje na szczegól-
nà uwag´, jest dokonywanie ewaluacji placówek
dwuj´zycznych. W tych ramach przeprowadzono
i opublikowano pierwsze badania naukowe
nad efektywnoÊcià kszta∏cenia w sekcjach dwuj´-
zycznych w Andaluzji (Lorenzo Bergillos, Casal,
Moore, 2009). W badaniach wzi´to pod uwag´
cztery aspekty:
1. Rozwój kompetencji, w tym rozwój kompeten-
cji j´zykowej, kompetencji dotyczàcej efek-
tywnej integracji j´zyka i treÊci niej´zyko-
wych17, kompetencji proceduralnej (u˝ycie
strategii) oraz ÊwiadomoÊci interkulturowej
i motywacji.
2. Rozwiàzania organizacyjne zwiàzane z progra-
mami nauczania.
3. Rozmaite aspekty praktyki szkolnej, tzw. clas-
sroom praxis, np.: u˝ycie j´zyka obcego, typo-
logia zadaƒ lekcyjnych, podejÊcie do nauki j´-
zyka, metaj´zyk, tematyka, rozwój umiej´tno-
Êci i kompetencji, materia∏y dydaktyczne, pla-
nowanie lekcji i techniki ewaluacji. 
4. Poziom satysfakcji osób zaanga˝owanych
w nauczanie dwuj´zyczne. 
Szczegó∏owy opis przebiegu badania oraz je-
go wyników wykracza poza ramy tego artyku∏u.
Warto jednak zasygnalizowaç, ˝e wyniki badaƒ
poziomu j´zykowego w oddzia∏ach dwuj´zycz-
nych w zakresie wszystkich umiej´tnoÊci by∏y co
najmniej o 20% wy˝sze ni˝ wyniki w grupach
kontrolnych, a nauczyciele, koordynatorzy,
uczniowie i rodzice zgodnie uznali, ˝e kszta∏cenie
dwuj´zyczne ma korzystny wp∏yw na ca∏y proces
edukacyjny. Za najwi´ksze wyzwanie zaÊ uznano
w∏aÊciwà integracj´ j´zyka i treÊci niej´zykowych,
do której droga wiedzie zarówno poprzez proce-
sy odgórne (programy nauczania i planowanie),
jak i oddolne (praktyka klasowa) (Lorenzo
Bergillos, Casal, Moore, 2009: 9, 16). Trudno si´
z takà tezà nie zgodziç. 
95
17 W oryginale: conceptual competences relating to the successful integration of content and language (Lorenzo Bergillos, Casal, 
Moore, 2009: 4)
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Polscy nauczyciele mogà pozazdroÊciç na-
uczycielom andaluzyjskim specjalnych udogod-
nieƒ instytucjonalnych w postaci zni˝ki godzin.
W ramach tej zni˝ki nauczyciele PNJ spotykajà si´
w szkole z pomocnikami j´zykowymi i wspólnie
przygotowujà lekcje oraz materia∏y dydaktyczne,
a ca∏y zespó∏ odbywa cotygodniowe zebrania,
w czasie których wszyscy nauczyciele sekcji przy-
gotowujà i omawiajà wspólny zintegrowany pro-
gram j´zykowo-przedmiotowy i rozwiàzujà kwe-
stie bie˝àce. 
Szczególnie razi dysproporcja mi´dzy warun-
kami pracy polskich koordynatorów sekcji dwuj´-
zycznych i ich andaluzyjskich odpowiedników.
W Polsce ta funkcja, faktycznie pe∏niona, nie jest
nawet oficjalnie uznana, nie mówiàc ju˝ o zni˝ce
pensum czy dodatku funkcyjnym. W Andaluzji ko-
ordynator ma 8 godzin tygodniowo zni˝ki na od-
bywanie zebraƒ, prowadzenie dokumentacji,
szkolenia, wizyty, narady z w∏adzami edukacyjny-
mi i pomoc nauczycielom, w tym te˝ pomocnikom
j´zykowym, we wszelkich sprawach zawodowych
i wa˝nych sprawach ˝yciowych. Polski koordyna-
tor, np. w sekcjach hiszpaƒskich, gdzie zawsze pra-
cuje przynajmniej 2 lektorów z Hiszpanii, ma tyle
samo obowiàzków i ˝adnej ulgi z tego tytu∏u.
Z drugiej strony, nauczyciele andaluzyjscy nie
otrzymujà dodatku za nauczanie w oddzia∏ach
dwuj´zycznych, co w Polsce z regu∏y ma miejsce. 
Na szczególnà uwag´ zas∏uguje andaluzyjski
system ewaluacji z PNJ, a konkretnie system oce-
niania j´zyka obcego na tych przedmiotach.
W Êwietle obowiàzujàcych przepisów nauczyciel
nie mo˝e karaç za b∏´dy j´zykowe, jeÊli odpo-
wiedê jest prawid∏owa merytorycznie. Powinien
za to podwy˝szyç ocen´ w przypadku bardzo po-
prawnego, bogatego j´zyka wypowiedzi ucznia.
Warto by∏oby z takim systemem zapoznaç na-
uczycieli PNJ w Polsce, tym bardziej, ˝e mo˝e
mieç on znaczàcy wp∏yw na motywacj´ uczniów
do nauki w oddzia∏ach dwuj´zycznych, mo˝e
przekonaç rodziców do tej formy nauczania-
-uczenia si´ i pozwoliç uniknàç wielu konfliktów.
Wnioski
Z powy˝szych rozwa˝aƒ oraz z wielu rozmów
przeprowadzonych z nauczycielami i koordyna-
torami sekcji dwuj´zycznych w Polsce i w Anda-
luzji mo˝emy wysnuç seri´ wniosków, cz´Êciowo
nawet postulatów, dotyczàcych formalnej sytu-
acji nauczycieli w nauczaniu dwuj´zycznym
w Polsce, doboru kadry do nauczania dwuj´zycz-
nego oraz jej kszta∏∏cenia i doskonalenia.
Przede wszystkim skuteczne nauczanie dwu-
j´zyczne musi byç bardzo mocno dostosowane
do warunków lokalnych. Konieczne jest stworze-
nie oficjalnej funkcji koordynatora, ze zni˝kà go-
dzin i dodatkiem funkcyjnym. Wsz´dzie tam,
gdzie sekcji dwuj´zycznych jest wi´cej ni˝ jedna,
powinna istnieç oficjalna funkcja wicedyrektora
ds. nauczania dwuj´zycznego, tak jak to ma miej-
sce w ¸odzi18. Warto te˝ zastanowiç si´ nad anda-
luzyjskim systemem oceniania PNJ, jak równie˝
konstruowaç zadania testowe tak, by nie wyma-
ga∏y zbyt wiele produkcji j´zykowej, zw∏aszcza
w poczàtkowych etapach kszta∏cenia. Przepisy
prawa powinny zaÊ byç tak sformu∏owane, by
pozwoliç dyrektorom jak najszerzej korzystaç
z takiej kadry, jaka jest (do pewnych granic),
pod warunkiem jej ustawicznego kszta∏cenia. 
Nauczyciel PNJ powinien byç przede
wszystkim bardzo dobrym nauczycielem swoje-
go przedmiotu (niezale˝nie od j´zyka, w jakim
naucza). Powinien mieç te˝ wrodzonà potrzeb´
doskonalenia si´ i realizowaç jà w zakresie swe-
go przedmiotu, jak i j´zyka, dydaktyki i infor-
matyki. Konieczne jest kszta∏cenie nauczycieli
w zakresie integracji j´zyka i treÊci niej´zyko-
wych, ze szczególnym uwzgl´dnieniem tzw.
scaffolding19 oraz miejsca j´zyka ojczystego (i in-
nych j´zyków znanych uczniom) w kszta∏ce-
niu CLIL. Warto te˝ uczyç nauczycieli akceptacji
w∏asnej niedoskona∏oÊci i radzenia sobie z nià,
pod warunkiem ustawicznego doskonalenia si´.
Nie sposób pominàç te˝ kluczowej w kszta∏ce-
niu CLIL kwestii autonomii, zarówno uczniów,
jak i nauczycieli. 
96
18 Por. informacje w artykule E. Âwierczyƒskiej O tworzeniu i rozwijaniu szko∏y integrujàcej nauczanie przedmiotów i j´zyka. Z perspektywy
wicedyrektora ds. klas dwuj´zycznych.
19 Dos∏ownie s∏owo to oznacza „rusztowanie”, zaÊ w przypadku CLIL – techniki dorywczo u∏atwiajàce prac´ z materia∏ami autentycz-
nymi i wspomagajàce produkcj´ j´zykowà oraz wykonanie poszczególnych zadaƒ.
specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 96
NR 6/2010 4 GRUDZIE¡ J¢ZYKI OBCE W SZKOLE
Istnieje zatem koniecznoÊç sta∏ego kszta∏cenia
j´zykowego i dydaktycznego nauczycieli PNJ
i nauczycieli j´zyka obcego, b´dàcego drugim j´-
zykiem nauczania oraz stworzenie mo˝liwoÊci jak
najwi´kszej liczby wyjazdów zagranicznych dla
nauczycieli j´zyka i PNJ, w tym na kursy j´zyko-
we, dydaktyczne i tzw. job shadowing (rodzaj asy-
stentury zawodowej, polegajàcej na towarzysze-
niu nauczycielowi z innego kraju w jego codzien-
nej pracy w szkole). Konieczne jest te˝ ustawicz-
ne kszta∏cenie dydaktyczne, w tym kszta∏cenie
w zakresie tworzenia i adaptacji materia∏ów dy-
daktycznych, oraz szeroko zakrojone kszta∏cenie
informatyczne nauczycieli, przygotowujàce
do nauczania dwuj´zycznego i wspierajàce je.
Ponadto warto zapoznawaç nauczycieli z przyk∏a-
dami dobrych praktyk w zakresie wspó∏pracy
wszystkich nauczycieli nauczajàcych uczniów od-
dzia∏ów dwuj´zycznych, jak to ma cz´sto miejsce
w Andaluzji.
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Wstęp
Artyku∏y zawarte w tej cz´Êci tomu kierujemy
nie tylko do nauczycieli j´zyków obcych, ale tak-
˝e do nauczycieli przedmiotów niej´zykowych,
poczàwszy od „królowej nauki”, matematyki, czy
te˝ historii, „nauczycielki ˝ycia”, a skoƒczywszy
na wychowaniu fizycznym. Poprzez teksty,
a w szczególnoÊci dzi´ki propozycjom scenariuszy
lekcji czy pomys∏om na lekcje, chcia∏ybyÊmy za-
ch´ciç nauczycieli wszystkich przedmiotów
do zainteresowania si´ zintegrowanym kszta∏ce-
niem przedmiotowo-j´zykowym na wszystkich
etapach edukacji.
Mamy tak˝e nadziej´, ˝e publikacja ta spo-
woduje dodatkowà dyskusj´ nad rozwojem pol-
skiej edukacji oraz nad wdra˝aniem zintegrowa-
nego kszta∏cenia przedmiotowo j´zykowego. Za-
gadnienia tu opisywane dotyczà dziÊ wprawdzie
tylko ok. stu szkó∏ z oddzia∏ami dwuj´zycznymi,
liczymy jednak, ˝e w przysz∏oÊci mo˝e byç ich
w Polsce o wiele wi´cej. Polskie szko∏y dwuj´-
zyczne wiele osiàgn´∏y, Êwiadczà o tym najdobit-
niej kariery ich absolwentów. Rozwijanie zinte-
growanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowe-
go, które jest nowoczesnym, niezwykle obiecujà-
cym podejÊciem edukacyjnym, jest wa˝nym za-
daniem w∏adz oÊwiatowych, naukowców, eduka-
torów, kszta∏càcych i doskonalàcych nauczycieli
oraz nauczycieli praktyków. Zaniechania w tej
dziedzinie by∏yby dla rozwoju polskiej edukacji
niekorzystne.
1. Czym jest dla nas zintegrowane 
kształcenie przedmiotowo-językowe? 
Nauczanie dwuj´zyczne, edukacja bilingwalna,
edukacja wieloj´zyczna, zintegrowane programy na-
uczania, nauczanie wzbogacone o j´zyk, zintegrowa-
ne kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe (CLIL) – oto
przyk∏ady terminów u˝ywanych w ró˝nych cz´-
Êciach Europy w odniesieniu do tego typu kszta∏-
cenia, które obejmuje nauczanie/uczenie si´ da-
nego przedmiotu jednoczeÊnie w j´zyku ojczy-
stym i obcym (EURYDICE, 2007: 64–67). 
W raporcie EURYDICE (2007: 8) podano, ˝e:
„akronim CLIL jest u˝ywany jako ogólne okreÊle-
nie definiujàce wszystkie typy Êwiadczeƒ edu-
kacyjnych, w których drugi j´zyk (j´zyk obcy, j´-








Dlaczego powstał ten tom?
Refleksje na temat istoty zintegrowanego 
kształcenia przedmiotowo-językowego
1 Monika Wilkowska jest Zast´pcà Dyrektora 43 Gimnazjum w ¸odzi ds. klas dwuj´zycznych z j´zykiem niemieckim i doktorantkà
w Zak∏adzie Metodyki Instytutu Filologii Germaƒskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. 
2 Aleksandra Ratuszniak jest Zast´pcà Dyrektora XIII LO w ¸odzi ds. klas dwuj´zycznych z j´zykiem francuskim oraz autorkà podr´cz-
ników i materia∏ów dydaktycznych do nauczania j´zyka francuskiego.
3 El˝bieta Âwierczyƒska by∏a Zast´pcà Dyrektora VIII LO w ¸odzi ds. klas dwuj´zycznych z j´zykiem niemieckim (1998–2008). Autor-
ka podr´czników i materia∏ów dydaktycznych do j´zyka niemieckiego; edukator, wyk∏adowca Instytutu Edukacji Ustawicznej dr B.
Owczarskiej w ¸odzi.
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bo inny oficjalny j´zyk paƒstwowy) stosuje si´
do nauczania/uczenia si´ pewnych przedmio-
tów/tematów – innych ni˝ lekcje j´zyka obcego”.
Z definicji tej wynika, ˝e nie ca∏y proces eduka-
cyjny musi przebiegaç w j´zyku obcym, a tylko
wybrane przedmioty lub nawet wybrane z nich
tematy. W praktyce oznacza to, ˝e integrujemy
nauczanie przedmiotów niej´zykowych i naucza-
nie j´zyka obcego w zakresie okreÊlonych obsza-
rów uzgodnionych przez nauczycieli danej szko∏y.
Sà kraje, w których CLIL mo˝e byç prowadzony
tylko metodà projektów, gdy˝ konstytucja kraju
wyklucza nauczanie dwuj´zyczne (S∏owenia).
Zintegrowane kszta∏cenie j´zykowo-przedmioto-
we nie musi mieç zatem wy∏àcznie sformalizowa-
nego charakteru w postaci „klas dwuj´zycznych”.
2. Nauczanie czy kształcenie?
Tytu∏ publikacji Content and Language Inte-
grated Learning (CLIL) at School in Europe Dyrek-
cji Generalnej ds. Edukacji i Kultury (EURYDI-
CE, 2006) przet∏umaczono jako Zintegrowane
kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe w szko∏ach
w Europie (EURYDICE, 2007). U˝ycie terminu
kszta∏cenie w odniesieniu do terminu learning
(uczenie si´) wskazuje na problem zwiàzany
z terminologià, ale równie˝ pokazuje, jak trudno
jest jednoznacznie okreÊliç, kto jest podmiotem
w tym modelu edukacji. Poj´cie uczenie si´ poja-
wia si´ w t∏umaczeniu terminu CLIL w j´zyku
niemieckim (CLIL – Integriertes Fremdsprachen-
und Sachfachlernen) i hiszpaƒskim (CLIL – Apren-
dizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranje-
ras, AICLE), natomiast w t∏umaczeniu tego termi-
nu w j´zyku francuskim mo˝na spotkaç poj´cie
nauczanie (CLIL – Enseignement d’une Mati¯re par
l’Intégration d’une Langue Etrang¯re, EMILE). Tak-
˝e w tradycji polskiej w odniesieniu do tego ty-
pu dzia∏aƒ edukacyjnych u˝ywa si´ terminu na-
uczanie (nauczanie dwuj´zyczne). Czy znaczy to,
˝e w Niemczech, Hiszpanii i w krajach angloj´-
zycznych podmiotem jest uczeƒ, natomiast we
Francji i w Polsce podmiotem tym jest nauczy-
ciel?
Pojawienie si´ terminu kszta∏cenie w polskiej
wersji materia∏ów opracowanych przez Dyrekcj´
Generalnà ds. Edukacji i Kultury Unii Europejskiej
wskazuje na ch´ç pogodzenia obu podejÊç i wy-
bór terminu, który zawiera w sobie zarówno po-
j´cie nauczanie, jak i uczenie si´. Termin nauczanie
k∏adzie, naszym zdaniem, nacisk na czynnoÊci
nauczyciela, który „naucza”. Warto jednak za-
uwa˝yç, ˝e „nauczanie jest dzia∏alnoÊcià intencjo-
nalnà, znaczy to, ˝e jego intencjà jest wywo∏anie
uczenia si´ jako czynnoÊci podmiotowej samych
uczniów, stàd te˝ niektórzy dydaktycy okreÊlajà
je jako kierowanie uczeniem si´” (Okoƒ, 2007:
266). W∏aÊnie „kierowanie uczeniem si´” wyda-
je si´ nam szczególnie wa˝nym zadaniem na-
uczyciela we wspó∏czesnej szkole. Za termin nad-
rz´dny wobec terminów nauczanie i uczenie si´
mo˝na uznaç termin kszta∏cenie. Wed∏ug W. Oko-
nia (2007: 201–202) kszta∏cenie jest wielostron-
nà dzia∏alnoÊcià, która realizuje si´ w procesach
nauczania-uczenia si´ i samokszta∏cenia. Dlatego,
mimo ˝e poj´cie „nauczanie dwuj´zyczne”,
do którego jesteÊmy przyzwyczajeni, oraz poj´cie
„zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zyko-
we” (CLIL) b´dà si´ w tekstach w tej cz´Êci tomu
przenikaç i b´dà cz´sto stosowane zamiennie,
warto zach´caç do rozpowszechniania tego dru-
giego terminu jako szerszego. Odchodzenie
od u˝ywania terminu „nauczanie” na rzecz termi-
nu „kszta∏cenie” mo˝e sprzyjaç obni˝eniu niepo-
koju odczuwanego przez nauczycieli chcàcych
podjàç si´ realizacji tego podejÊcia edukacyjnego
i k∏adzie nacisk na dwa podmioty relacji pedago-
gicznej: nauczyciela i ucznia. 
3. Cele zintegrowanego kształcenia 
przedmiotowo-językowego 
Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zyko-
we mo˝emy zatem uznaç, przeformu∏owujàc de-
finicj´ terminu kszta∏cenie w uj´ciu W. Okonia4,
99
4 Kszta∏cenie – „system dzia∏aƒ zmierzajàcych do tego, aby uczàcej si´ jednostce lub zbiorowi jednostek umo˝liwiç: poznanie Êwiata,
jaki stworzy∏a natura i jaki zawdzi´czamy kulturze, w∏àcznie z naukà, sztukà i technikà; przygotowanie do zmieniania Êwiata przez
rozwiniecie kwalifikacji fizycznych i umys∏owych, zdolnoÊci i uzdolnieƒ, zainteresowaƒ i zami∏owaƒ oraz potrzeb i umiej´tnoÊci sa-
mokszta∏ceniowych; ukszta∏towanie indywidualnej osobowoÊci poprzez rozwini´cie postaw twórczych oraz osobistego stosunku
do wartoÊci moralnych, spo∏ecznych, poznawczych, artystycznych i religijnych”, W. Okoƒ, 2007: 201.
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za system dzia∏aƒ, zmierzajàcych do tego, by
uczniom umo˝liwiç:
4 poznawanie Êwiata, zdobycie wiedzy, 
4 przygotowanie si´ do zmieniania rzeczywisto-
Êci poprzez rozwini´cie ró˝norodnych umie-
j´tnoÊci (j´zykowych, spo∏ecznych, samo-
kszta∏ceniowych), uzdolnieƒ i zainteresowaƒ,
4 ukszta∏towanie osobowoÊci. 
Wed∏ug M. Olpiƒskiej (2009: 163) do naj-
wa˝niejszych ogólnych celów poznawczych
kszta∏cenia typu CLIL nale˝à:
4 rozwijanie strategii uczenia si´ przez ca∏e ˝y-
cie (lifelong learning),
4 stworzenie uczniom jak najlepszych mo˝liwo-
Êci ogólnego rozwoju poznawczego,
4 stworzenie podstaw rozwoju wszechstronnej
wiedzy o sobie i o Êwiecie, dzi´ki konfrontacji
z ró˝norodnymi êród∏ami informacji w j´zyku
ojczystym i obcym,
4 wsparcie najwa˝niejszych umiej´tnoÊci klu-
czowych,
4 rozwijanie krytycznego, logicznego i twórcze-
go myÊlenia oraz umiej´tnoÊci rozwiàzywania
problemów.
Na szczególne podkreÊlenie zas∏uguje rozwi-
janie kompetencji metodycznych ucznia.
Kszta∏càc si´ dwuj´zycznie w ró˝nych dziedzinach
wiedzy: historii, biologii czy geografii, uczeƒ uczy
si´ gromadzenia, rozszerzania i przekszta∏cania
informacji poprzez analizowanie, wnioskowanie
oraz argumentowanie (Olpiƒska, 2009: 165).
Wed∏ug raportu EURYDICE (2007: 22) do ce-
lów j´zykowych kszta∏cenia typu CLIL nale˝y
stworzenie uczniom mo˝liwoÊci rozwijania umie-
j´tnoÊci j´zykowych, w których nacisk k∏adzie si´
na efektywnà komunikacj´ oraz zwi´kszanie mo-
tywacji uczniów do nauki j´zyków poprzez wyko-
rzystywanie ich do rzeczywistych i praktycznych
celów. M. Olpiƒska (2009: 167) za wa˝ny cel j´-
zykowy uznaje rozwijanie u uczniów Êwiadomo-
Êci j´zykowej (language awarness).
Kszta∏cenie typu CLIL umo˝liwia tak˝e roz-
wój postaw spo∏ecznych ucznia, takich jak tole-
rancja, szacunek dla innego, otwartoÊç na ró˝ne
kultury i zachowania. Niezwykle cenne wydaje
si´ kszta∏towanie w∏asnej to˝samoÊci i osobowo-
Êci poprzez: 
4 prac´ w grupie,
4 wspólne szukanie rozwiàzaƒ,
4 negocjowanie,
4 zawieranie kompromisów.
Cele poznawcze sà realizowane w jednako-
wym stopniu przez nauczyciela i ucznia. CLIL nie-
jako wymusza rozwój indywidualny i spo∏eczny
w wielu sytuacjach: w pracy, w szkole czy te˝
w domu. Ustawiczne kszta∏cenie j´zykowo-
-przedmiotowe wzbogaca zawodowo nauczycie-
la, a ucznia przygotowuje do efektywnego zdo-
bywania wiedzy i umiej´tnoÊci. W konsekwencji
lifelong learning wyrabia aktywne postawy, uczy
skutecznego dialogu, pozwala na wymian´ do-
Êwiadczeƒ oraz u∏atwia harmonijne wspó∏istnie-
nie we wspó∏czesnym Êwiecie. 
Lekcje CLIL umo˝liwiajà dojrzewanie i two-
rzenie subiektywnego Êwiatopoglàdu na podsta-
wie wielu êróde∏, dzi´ki którym powstaje spój-
na wizja otaczajàcego Êwiata (Saryusz-Wol-
ski, 2008: 26).
4. Język obcy, czyli język przedmiotu
DoÊwiadczenie szkó∏ dwuj´zycznych, których
uczniowie znakomicie radzà sobie na studiach
w Polsce i za granicà, pokazuje jednoznacznie, ˝e
w nauczaniu dwuj´zycznym wa˝ne sà nie tylko
kompetencje j´zykowe nauczycieli, ale te˝ stoso-
wane przez nich odpowiednie metody pracy, ∏à-
czàce w sobie metodyk´ nauczania j´zyków ob-
cych i przedmiotu ogólnokszta∏càcego.
By integrowaç wiedz´ i j´zyk, nie trzeba
skoƒczyç wydzia∏u filologicznego. W zintegrowa-
nym kszta∏ceniu przedmiotowo-j´zykowym nie
chodzi o wyk∏adanie przez nauczyciela w j´zyku
obcym, ale przede wszystkim o to, aby uczeƒ
mia∏ poczucie nauki integrujàcej nowo zdobywa-
nà wiedz´ i j´zyk obcy. Dzieje si´ tak poprzez od-
powiedni dobór treÊci i çwiczeƒ, jak równie˝ me-
tody prowadzenia lekcji i zadania stawiane
uczniom. DoÊwiadczenia wielu zachodnich szkó∏
(a tak˝e nasze w∏asne) pokazujà, ˝e czasem ko-
rzystniej jest, gdy nauczyciel uczy si´ j´zyka wraz
z uczniem. Okazuje si´ bowiem, ˝e nauczyciele
„uczàcy si´” lepiej rozumiejà problemy uczniów
pracujàcych w systemie CLIL i lepiej potrafià np.
dostosowywaç teksty do potrzeb uczniów. Tym
100
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bardziej, ˝e potrzeby j´zykowe nauczycieli sà
zró˝nicowane i zale˝à od nauczanego przedmio-
tu. Inne potrzeby (w zakresie j´zyka lekcji i j´zy-
ka przedmiotu) ma nauczyciel matematyki, inne
nauczyciel fizyki, jeszcze inne nauczyciel historii
powszechnej.
J´zyk obcy nauczany w zintegrowanym
kszta∏ceniu j´zykowo-przedmiotowym spe∏nia
dwie podstawowe funkcje: komunikacyjnà i po-
znawczà. Nauczyciel przedmiotu nauczanego
dwuj´zycznie pos∏uguje si´ j´zykiem obcym, aby
kierowaç procesem uczenia (si´) – stosuje j´zyk
lekcyjny (Iluk, 1993). JednoczeÊnie wspomaga
ucznia w zdobywaniu wiedzy fachowej w j´zyku
obcym – stosuje j´zyk przedmiotu. Uczeƒ z kolei
równie˝ u˝ywa j´zyka obcego jako j´zyka lekcji,
komunikujàc si´ z nauczycielem lub kolegami/ko-
le˝ankami, a tak˝e jako j´zyka przedmiotu, ana-
lizujàc teksty êród∏owe, rozwiàzujàc zadania, in-
terpretujàc schematy, wykresy, mapy. Nale˝y
podkreÊliç, ˝e w kszta∏ceniu typu CLIL j´zyk jest
narz´dziem, które pozwala uczniowi na odkry-
wanie danego przedmiotu adekwatnie do jego
wieku. Uczeƒ ma ÊwiadomoÊç znaczenia poszcze-
gólnych poj´ç w j´zyku ojczystym i w drugim j´-
zyku nauczania w odpowiednich kontekstach.
Rozumie i precyzyjnie stosuje s∏ownictwo facho-
we w odniesieniu do realiów spo∏ecznych, poli-
tycznych, kulturowych i innych danego obszaru
j´zykowego, majàc ÊwiadomoÊç ró˝nych punk-
tów widzenia.
Dzi´ki uczestnictwu w procesie kszta∏cenia
poprzez j´zyk ojczysty i jego kultur´ oraz j´zyk
drugi i zwiàzany z nim kontekst cywilizacyjny do-
chodzi do przenikania si´ tych perspektyw. W re-
zultacie tworzy si´ osobowoÊç, która nie jest su-
mà dwóch jednoj´zycznych to˝samoÊci. Warto tu
przytoczyç za M. Sadowskà-Gronert (2009) me-
tafor´ R. Milleta: „bilingwalizm to sztuka pos∏u-
giwania si´ dwoma j´zykami niczym dwoma r´-
kami”. Nazwa zintegrowane kszta∏cenie j´zykowo-
-przedmiotowe (CLIL) oddaje w pe∏ni charakter
tej metafory. J´zyk ojczysty i j´zyk obcy jako na-
rz´dzie komunikacji i zdobywania wiedzy uzu-
pe∏niajà si´, wzmacniajà partnerskà relacj´ na-
uczyciel – uczeƒ, prowadzàc do efektu synergii
i u∏atwiajàc funkcjonowanie na poszczególnych
etapach edukacji i ˝ycia zawodowego5.
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Wstęp
DoÊwiadczenie w nauczaniu dwuj´zycznym
zawdzi´czam przede wszystkim roli Zast´pcy Dy-
rektora do spraw klas dwuj´zycznych w VIII LO
w ¸odzi2. Funkcj´ t´ piastowa∏am przez 10 lat.
Do moich licznych obowiàzków nale˝a∏o m.in.:
4 organizowanie specyficznej rekrutacji do klas
dwuj´zycznych, 
4 nadzór merytoryczny nad dodatkowymi egza-
minami z j´zyka obcego (semestralnymi i na
koniec roku) i nad przygotowaniami do matu-
ry na poziomie dwuj´zycznym z j´zyka obce-
go i z przedmiotów nauczanych dwuj´zycznie, 
4 dbanie o jakoÊç kszta∏cenia wymaganà przez
partnerów zagranicznych (to bardzo absorbu-
jàce zadanie),
4 obs∏uga nauczycieli b´dàcych rodzimymi u˝yt-
kownikami j´zyka obcego (native speakers), 
4 koordynowanie dzia∏aƒ nauczycieli j´zyków
obcych i nauczycieli przedmiotów naucza-
nych dwuj´zycznie w zakresie nauczania za-
równo w szkole, jak i poza nià, np. podczas
liczniejszych ni˝ w innych szko∏ach wymian
m∏odzie˝owych,
4 wypracowanie standardów pracy nauczycieli
j´zyka niemieckiego w klasach dwuj´zycz-
nych (na czym polega ró˝nica mi´dzy lekcjà
j´zyka obcego w klasie dwuj´zycznej a lekcjà
w klasie niedwuj´zycznej),
4 pomoc nauczycielom przedmiotów dwuj´-
zycznych w zakresie doskonalenia metodycz-
nego i j´zykowego,
4 opracowanie standardów zatrudniania na-
uczycieli przedmiotów niej´zykowych,
4 dba∏oÊç o zaplecze techniczne i warsztatowe
(w tym specjalistyczna biblioteka).
Rola wicedyrektora ds. klas dwuj´zycznych
pozwoli∏a mi spojrzeç na kszta∏cenie dwuj´zycz-
ne/zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´-
zykowe (CLIL) z dwóch ró˝nych perspektyw: na-
uczyciela j´zyka i dyrektora hospitujàcego zaj´-
cia ró˝nych przedmiotów nauczanych dwuj´-
zycznie. Mia∏am okazj´ przyjrzeç si´ z bliska pro-
blemom nie tylko szko∏y (organizatora edukacji),
ale tak˝e problemom uczniów na lekcjach dwu-
j´zycznych i problemom nauczycieli nauczajà-
cych ró˝nych przedmiotów w drugim j´zyku na-
uczania, jakim jest w mojej szkole j´zyk niemiec-
ki. W artykule tym dziel´ si´ moimi doÊwiadcze-
niami zawodowymi, dotyczàcymi tworzenia
i rozwijania szko∏y integrujàcej nauczanie przed-
miotów i j´zyka. Mam nadziej´, ˝e moje reflek-
sje b´dà przydatne tym, którzy pracujà w szko-
∏ach dwuj´zycznych, i tym, którzy zastanawiajà
si´ nad ich organizacjà. Chcia∏abym tak˝e, aby
zawarte w nim przemyÊlenia sta∏y si´ inspiracjà




O tworzeniu i rozwijaniu szkoły integrującej 
nauczanie przedmiotów i języka. 
Z perspektywy wicedyrektora 
ds. klas dwujęzycznych
1 Autorka pe∏ni∏a funkcj´ Zast´pcy Dyrektora VIII LO w ¸odzi ds. klas dwuj´zycznych z j´zykiem niemieckim (1998–2008). Jest cz∏on-
kiem Ogólnopolskiego Stowarzyszenia Dwuj´zycznoÊci „Bilinguis”. Edukator, autor podr´czników i materia∏ów dydaktycznych do
j´zyka niemieckiego, wyk∏adowca Instytutu Edukacji Uustawicznej dr B. Owczarskiej w ¸odzi.
2 Wydzia∏ Edukacji Urz´du Miasta ¸odzi docenia i uwzgl´dnia w swoich priorytetach kszta∏cenie dwuj´zyczne. W sferze organizacyj-
nej przejawia si´ to stworzeniem w szko∏ach prowadzàcych tego typu kszta∏cenie stanowiska drugiego wicedyrektora, w∏aÊnie ds.
klas dwuj´zycznych. Jest to mo˝liwe wówczas, gdy w szkole jest kilka klas w poziomie i obowiàzki z nimi zwiàzane sà nadmiernym
obcià˝eniem dla jednego wicedyrektora.
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1. Jak z sukcesem tworzyć szkołę 
dwujęzyczną?
Tworzenie szko∏y dwuj´zycznej to powa˝ne
i nie∏atwe przedsi´wzi´cie. Uwarunkowane jest
ono wieloma czynnikami le˝àcymi zarówno we-
wnàtrz szko∏y (np. postawa dyrekcji i grona pe-
dagogicznego, ich przygotowanie merytorycz-
ne, sposób planowania, motywy decyzji o uru-
chomieniu klas dwuj´zycznych), jak i na ze-
wnàtrz niej (np. przychylnoÊç w∏adz, przyzna-
wanie absolwentom klas dwuj´zycznych dodat-
kowych punktów w procesie rekrutacji na studia
za egzamin maturalny na poziomie dwuj´zycz-
nym z j´zyka obcego i przedmiotu nauczanego
dwuj´zycznie3). Czynniki te mogà wspieraç lub
utrudniaç tworzenie takiej szko∏y. Na czynniki
zewn´trzne wobec szko∏y nie mamy bezpoÊred-
niego wp∏ywu, lecz wa˝ne jest, byÊmy próbo-
wali je modyfikowaç, uzasadniajàc decydentom
potrzeby i postulujàc zmiany (np. w MEN,
CKE). Na czynniki panujàce wewnàtrz szko∏y
wp∏yw mamy wi´kszy. Z moich rozmów z na-
uczycielami i moich doÊwiadczeƒ wynika, ˝e
w szko∏ach, którym udaje si´ efektywnie wdro-
˝yç i rozwijaç nauczanie dwuj´zyczne, dyrekcja
i nauczyciele:
4 zastanawiajà si´ nad tym, dlaczego chcà
otworzyç klasy dwuj´zyczne, nie kierujàc si´
jedynie ch´cià uatrakcyjnienia oferty szko∏y,
4 przygotowujà si´ do tego przedsi´wzi´cia
i tworzà koncepcj´ i plan pracy (a tak˝e
konsekwentnie je realizujà),
4 uznajà, ˝e nauczanie dwuj´zyczne jest dla
szko∏y wartoÊcià, i uwzgl´dniajà je w wizji
i misji szko∏y,
4 decyzj´ o otwarciu klas dwuj´zycznych podej-
mujà demokratycznie,
4 wypracowujà wspólnie sposób promowania
nauczania dwuj´zycznego i informowania
rodziców uczniów o jego specyfice,
4 wspó∏pracujà ze sobà,
4 zapewniajà efektywnà koordynacj´ dzia∏aƒ, 
4 inwestujà w dwuj´zycznoÊç (np. szko∏a zaku-
puje odpowiednie s∏owniki), 
4 dostrzegajà znaczenie doskonalenia na-
uczycieli dwuj´zycznych (zarówno j´zyka
obcego, jak i przedmiotów niej´zykowych),
dbajà o umo˝liwianie nauczycielom uczest-
nictwa w ró˝nego rodzaju formach doskona-
lenia,
4 interesujà si´ nauczaniem dwuj´zycznym,
pog∏´biajà wiedz´ na jego temat poprzez
lektury, przejawiajà zainteresowanie podno-
szeniem kwalifikacji, a co za tym idzie roz-
wojem szko∏y,
4 podejmujà wspó∏prac´ z innymi szko∏ami
stosujàcymi podobne metody (niekoniecznie
w tym samym j´zyku), uczà si´ od siebie na-
wzajem, wymieniajàc doÊwiadczenia.
Analiza tych dzia∏aƒ prowadzi do wniosku, ˝e
jednym z wa˝nych „kluczy” do sukcesu szko∏y
dwuj´zycznej jest intencjonalny, zbiorowy wysi-
∏ek ludzi, których ∏àczy przekonanie o sensowno-
Êci i wartoÊci podejmowanych dzia∏aƒ i gotowoÊç
dokszta∏cania si´ w celu ich realizowania i dosko-
nalenia. Z informacji od nauczycieli szkó∏ dwuj´-
zycznych wynika, ˝e niestosowanie si´ do tych
zasad powoduje liczne trudnoÊci (np. niepowo-
dzenia w rekrutacji, ma∏a liczba uczniów zdajà-
cych matur´ dwuj´zycznà) i w konsekwencji spa-
dek jakoÊci pracy szko∏y. 
2. Znaczenie hospitacji i rozmów 
pohospitacyjnych
W czasie mojej pracy na stanowisku Zast´pcy
Dyrektora ds. klas dwuj´zycznych obejrza∏am
ponad sto ró˝nych lekcji; cz´sto na hospitacje za-
prasza∏am innego nauczyciela dwuj´zycznego
(niekoniecznie tego samego przedmiotu); niektó-
re fragmenty lekcji nagrywa∏am i omawia∏am
w szerszym gronie. DziÊ mog´ Êmia∏o powie-
dzieç, ˝e to w∏aÊnie rozmowy pohospitacyjne
w gronie nauczycieli mia∏y kluczowe znaczenie
dla rozwoju kszta∏cenia dwuj´zycznego w naszej
103
3 Choç na uczelniach wy˝szych liczba kierunków, które przyznajà absolwentom klas dwuj´zycznych dodatkowe punkty w procesie re-
krutacji za egzamin maturalny na poziomie dwuj´zycznym z j´zyka obcego i przedmiotu nauczanego dwuj´zycznie, wzrasta, to –
w moim przekonaniu – proces ten jest za ma∏o dynamiczny. Nieprzyznawanie punktów sprawia, ze wielu uczniów nie podejmuje
trudu zdawania matury na poziomie rozszerzonym, mimo ucz´szczania do grup na poziomie zaawansowanym.
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szkole i pozwoli∏y nam, szkole i jej nauczycielom,
przejÊç z etapu eksperymentów i doÊç powierz-
chownego wyobra˝enia, czym jest nauczanie
dwuj´zyczne, do etapu Êwiadomych dzia∏aƒ. 
Uczestnictwo we wszystkich zaj´ciach prowa-
dzonych dwuj´zycznie, od lekcji wychowania fi-
zycznego poprzez lekcje przedmiotów Êcis∏ych
do lekcji historii powszechnej, pozwoli∏o mi: 
4 porównaç potrzeby ucznia i nauczyciela
na lekcjach poszczególnych przedmiotów (sà
one diametralnie ró˝ne np. na lekcji wycho-
wania fizycznego i historii), 
4 wychwyciç ró˝nice pomi´dzy j´zykami po-
szczególnych przedmiotów (np. matematy-
ki i biologii) i na tej podstawie podjàç prób´
odpowiedniego ukierunkowania pracy na-
uczycieli,
4 zaproponowaç i wdro˝yç w szkole metody
wspierajàce samodzielnoÊç ucznia i meto-
dy indywidualizujàce proces przygotowania
si´ do matury,
4 wypracowaç i wdro˝yç metody wspó∏dzia-
∏ania nauczycieli przedmiotów i j´zyka ob-
cego (warunek sine qua non dobrego funkcjo-
nowania kszta∏cenia dwuj´zycznego),
4 zaobserwowaç, jak przebiega proces ucze-
nia si´ nauczyciela od uczniów (warunkiem
jego zaistnienia jest dobra atmosfera panujà-
ca w szkole),
4 zbadaç, jak radzà sobie nauczyciele o ró˝-
nym stopniu znajomoÊci j´zyka obcego
i czy ich niedoskona∏oÊci j´zykowe majà
wp∏yw na post´py uczniów,
4 wypracowaç z nauczycielami metody oce-
niania specyficzne dla tego systemu kszta∏ce-
nia.
3. Znaczenie kontaktów z innymi szkołami
dwujęzycznymi
Nie bez znaczenia dla pog∏´biania mojego
doÊwiadczenia okaza∏y si´ kontakty (najpierw za-
wodowe, potem przyjacielskie) z innymi szko∏a-
mi dwuj´zycznymi (poczàtkowo z czterema lice-
ami, potem tak˝e kolejnymi gimnazjami). Wspól-
ne uczenie si´, wspólne szkolenia, wspólne pro-
jekty, ciàg∏e spotkania i dyskusje pozwoli∏y nam
szybciej dokonaç wyboru w∏aÊciwych metod pra-
cy sprawdzajàcych si´ w praktyce szko∏y niezale˝-
nie od j´zyka nauczania dwuj´zycznego,
a przede wszystkim przynoszàcych efekty.4
Poczàtkowa ostro˝noÊç wynikajàca z obawy,
i˝ nasze szko∏y mogà byç dla siebie konkurencjà,
˝e majà ró˝ne potrzeby i cele, okaza∏a si´ zby-
teczna. Wi´cej nas bowiem ∏àczy∏o, ni˝ z pozoru
dzieli∏o (ró˝ne j´zyki). Porównanie problemów
szkó∏, informowanie si´ nawzajem o sposobach
rozwiàzaƒ oraz wymiana doÊwiadczeƒ nauczy-
cieli ró˝nych przedmiotów na temat metod pra-
cy okaza∏y si´ niezwykle cennym elementem
rozwoju ka˝dej szko∏y, a tak˝e przyczyni∏y si´
do rozpropagowania idei szkó∏ dwuj´zycznych
w mieÊcie: podj´te przez nas wspólne dzia∏ania,
w tym promocja szkó∏ dwuj´zycznych, dotarcie
z informacjà do w∏adz, polityków, mediów
i ∏ódzkich szkó∏ wy˝szych, organizacja wspólnej
konferencji na temat dwuj´zycznoÊci, zaowoco-
wa∏y powstawaniem kolejnych szkó∏ dwuj´zycz-
nych (jest ich obecnie w ¸odzi 15). Szko∏y pro-
mujàce zintegrowane kszta∏cenie przedmioto-
wo-j´zykowe powoli przestajà byç marginesem
polskiego szkolnictwa i mam nadziej´, ˝e za kil-
ka lat przejmiemy rol´ silnego lidera torujàcego
drog´ nowym tendencjom w nauczaniu. To, czy
tak si´ stanie, zale˝y z jednej strony od usilnej
pracy szkó∏ dwuj´zycznych, zmierzajàcych
do doskonalenia zintegrowanego kszta∏cenia
przedmiotowo-j´zykowego, wprowadzania au-
tentycznie nowoczesnego podejÊcia, które nie
jest li tylko ograniczone do zwi´kszenia liczby
s∏ówek, które uczeƒ ma przyswoiç. Z drugiej
strony, potrzebne jest uznanie znaczenia tego ty-
pu kszta∏cenia przez decydentów i wy˝sze uczel-
nie5 oraz stwarzanie warunków sprzyjajàcych je-
go rozwojowi. 
104
4 Dzieleniu si´ i wymianie doÊwiadczeƒ ma tak˝e s∏u˝yç powsta∏e w sierpniu 2008 Ogólnopolskie Stowarzyszenie Dwuj´zycznoÊci „Bi-
linguis” (www.bilinguis.edu.pl).
5 W Polsce przybywa uczelni, które w systemach rekrutacji uwzgl´dniajà punkty uzyskane na maturze zdawanej dwuj´zycznie (np.
Uniwersytet ¸ódzki: http://eksoc.uni.lodz.pl/portal/?op=page&id=100).
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4. Znaczenie wiedzy o tym, jak zintegrowane
kształcenie przedmiotowo-językowe 
realizowane jest w innych krajach Europy
Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´-
zykowe jest dynamicznie rozwijajàcym si´ podej-
Êciem edukacyjnym w Europie. Zdobywa sobie
coraz wi´cej zwolenników. Rozwiàzania przyjmo-
wane w ka˝dym z krajów ró˝nià si´. Wiedza
o nich mo˝e byç przydatna szkolnictwu polskie-
mu i poszczególnym szko∏om w rozwa˝aniu i po-
szukiwaniu najefektywniejszych sposobów dzia-
∏ania. Osobom tym zainteresowanym polecam
np. lektur´ raportu EURYDICE Zintegrowane
kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe w Europie
(2007). Jest to jeden z pierwszych europejskich
materia∏ów „przybli˝ajàcych zintegrowane
kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe. Pozwala on
oceniç starania podejmowane na wszystkich po-
ziomach edukacji w celu promowania nowej me-
todyki w nauczaniu j´zyków obcych”6. Innà dro-
gà zdobycia wiedzy o tym, jak CLIL rozwija si´ w
Europie, jest uczestnictwo w ró˝nych poÊwi´co-
nych mu konferencjach. Dzi´ki osobistemu
udzia∏owi w takich spotkaniach wiem, ˝e np. w
Bu∏garii przygotowany i od kilku lat wdra˝any
jest program doskonalenia nauczycieli przedmio-
tów niej´zykowych chcàcych wykorzystywaç na
lekcjach j´zyk angielski (powsta∏ do tego specjal-
ny zeszyt pracy), w Niemczech, by wygraç z kon-
kurencjà, niemal ka˝da szko∏a proponuje klasy
oferujàce kszta∏cenie typu CLIL. Podobnie jest w
Finlandii, Holandii czy we Francji. Projekty dwu-
j´zyczne prowadzone sà na szerokà skal´ w ra-
mach programu CLILiG7.
Nie mam wàtpliwoÊci, ˝e w dziedzinie CLIL,
tak˝e Polska ma si´ czym, i to nie byle czym, po-
chwaliç. Przedmiotem naszej satysfakcji i dumy
mo˝e byç  np. matura dla klas dwuj´zycznych: jej
struktura, cele i organizacja. Temu rozwiàzaniu
przyglàdajà si´ uwa˝nie nauczyciele z innych kra-
jów, uznajàc je za wzór, do którego warto dà˝yç.
Âwiadczy o tym zainteresowanie, które przeja-
wiajà nauczyciele praktycy uczestniczàcy w ró˝-
nych zagranicznych konferencjach poÊwi´conych
CLIL (np. na W´grzech, w Czechach, Bu∏garii,
Grecji, we W∏oszech czy we Francji). Mam na-
dziej´, ˝e matura przewidziana dla klas dwuj´-
zycznych zostanie utrzymana nie tylko dlatego,
˝e jest jednà z nowoczeÊniejszych form spraw-
dzania i dokumentowania oferty edukacyjnej,
ale tak˝e dlatego, i˝ wyznacza nowoczesne stan-
dardy pracy i wpisuje si´ w cele sformu∏owane
przez CKE (innowacyjnoÊç w ocenianiu). 
5. Obszary problemowe wymagające 
rozwiązań
Jestem goràcà zwolenniczkà zintegrowanego
kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowego. Bardzo
bym chcia∏a, aby znalaz∏o ono sta∏e, nale˝ne so-
bie miejsce w polskiej szkole. Aby tak si´ sta∏o,
potrzebna jest, moim zdaniem, wspó∏praca
w∏adz i instytucji oÊwiatowych (MEN, CKE), wy˝-
szych uczelni, oÊrodków doskonalenia nauczycie-
li, naukowców i nauczycieli praktyków. 
Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´-
zykowe jest podejÊciem promowanym i rozwija-
nym od poczàtku lat 90. XX w. Szko∏y dwuj´zycz-
ne wykszta∏ci∏y do chwili obecnej du˝à ju˝ grup´
uczniów, którzy podj´li studia na wy˝szych uczel-
niach, a tak˝e po ich ukoƒczeniu prac´ zawodo-
wà. Absolwenci ci wykonujà dziÊ ró˝ne zawody,
w tym zawód nauczyciela. Zarówno nauczyciele,
jak i uczniowie zdobyli ju˝ wiele doÊwiadczeƒ
dotyczàcych realizacji edukacji dwuj´zycznej. Ab-
solwenci majà swoje doÊwiadczenia zwiàzane z
kontynuacjà ich edukacji j´zykowej na studiach
wy˝szych. Analiza tych doÊwiadczeƒ dokonywa-
na przy ró˝nych okazjach w gronie nauczycieli
dwuj´zycznych i ich wychowanków pozwala zde-
finiowaç obszary problemowe wymagajàce prze-
myÊlenia i doskonalenia. Dotyczà one nie tylko
usprawnieƒ na poziomie gimnazjum i liceum, ale
tak˝e edukacji w szkole podstawowej, w innych
typach szkó∏ ponadgimnazjalnych, kontynuacji
105
6 EURYDICE (2007) Zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-j´zykowe w szko∏ach w Europie, Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edu-
kacji, s. 3.
7 CLILiG – Content and Language Integrated Learning in German; wi´cej informacji na stronie: http://www.opeko.fi/clilig/clilig.php
(wersja niemiecka) oraz: ec.europa.eu/education/transversal-programme/.../2005clilig_en.pdf (wersja angielska).
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kszta∏cenia na studiach oraz kszta∏cenia i dosko-
nalenia nauczycieli. Za najwi´ksze potrzeby Êro-
dowiska dwuj´zycznego uznaj´:  
1. W odniesieniu do funkcjonowania gimna-
zjów i liceów dwuj´zycznych:
4 wypracowanie standardów/propozycji metod
pracy integrujàcej przedmioty i j´zyk przy no-
wej siatce godzin oraz uÊciÊlenie miejsca zin-
tegrowanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zy-
kowego w obecnej podstawie programowej
kszta∏cenia ogólnego,
4 tworzenie materia∏ów edukacyjnych CLIL (z
myÊlà o potrzebach ucznia),
4 wypracowanie standardów egzaminu z j´zyka
obcego (w klasie dwuj´zycznej) po gimna-
zjum, 
4 stworzenie takiej konstrukcji Êwiadectwa matu-
ralnego, aby umo˝liwia∏a pracodawcom uzna-
wanie go za dokument poÊwiadczajàcy poziom
znajomoÊci j´zyka (zgodnie z Europejskim Sys-
temem Opisu Kszta∏cenia J´zykowego). 
2. W odniesieniu do kszta∏cenia na innych
etapach edukacji i w innych typach szkó∏
ponadgimnazjalnych:
4 poszerzenie oferty zintegrowanego kszta∏ce-
nia przedmiotowo-j´zykowego na wczeÊniej-
szych etapach edukacji (np. w szkole podsta-
wowej),
4 poszerzenie oferty zintegrowanego kszta∏ce-
nia przedmiotowo-j´zykowego w innych ty-
pach szkó∏ ponadgimnazjalnych (np. w szko-
∏ach zawodowych).
3. W odniesieniu do kszta∏cenia w szkolnic-
twie wy˝szym:
4 podniesienie rangi j´zyków obcych w rekruta-
cji na uczelnie wy˝sze8, tak by sygna∏ wys∏any
przez uczelnie w postaci uwzgl´dniania matu-
ry na poziomie rozszerzonym mobilizowa∏
uczniów, którzy chcà studiowaç, do jej zda-
wania,
4 uwzgl´dnianie w kryteriach rekrutacji na ró˝-
ne kierunki studiów matury z j´zyka obcego
na poziomie dwuj´zycznym i z przedmiotów
zdawanych dwuj´zycznie lub stosowanie od-
powiednich przeliczników, 
4 zapewnienie absolwentom klas dwuj´zycz-
nych mo˝liwoÊci kontynuacji nauki j´zyków
obcych tak, by mieli poczucie dalszego roz-
woju j´zykowego, a nie cofania si´ przez nie-
wykorzystywanie j´zyka jako narz´dzia do
zdobywania wiedzy (to zadanie przy zastoso-
waniu odpowiednich metod mog∏oby na
przyk∏ad byç realizowane na lektoratach, nie-
zale˝nie od poziomu grupy i studiowanego
przez studentów kierunku),
4 promowanie studiów w j´zyku obcym.
4. W odniesieniu do kszta∏cenia i doskonale-
nia nauczycieli:
4 uwzgl´dnienie zintegrowanego kszta∏cenia
przedmiotowo-j´zykowego w kszta∏ceniu na-
uczycieli, 
4 kszta∏cenie nauczycieli przedmiotów niej´zy-
kowych w zakresie metod nauczania w j´zyku
obcym, jak i w zakresie doskonalenia samego
j´zyka,
4 kszta∏cenie nauczycieli j´zyka obcego w za-
kresie potrzeb nauczycieli i uczniów klas dwu-
j´zycznych, dzielenie si´ doÊwiadczeniem
w grupach przedmiotowych (nauczanie j´zy-
ka obcego – poprzez j´zyk obcy, tak jak ma to
miejsce w klasach dwuj´zycznych ju˝ na eta-
pie gimnazjum),
4 uwzgl´dnienie w kszta∏ceniu nauczycieli no-
woczesnych metod pracy, tak by studenci nie
tylko wiedzieli o tych metodach, ale przede
wszystkim poznali je w praktyce (nacisk na
kszta∏cenie umiej´tnoÊci),
4 szersze w∏àczenie nauczycieli praktyków
w proces kszta∏cenia przysz∏ych nauczycieli
– w tym tak˝e nauczycieli dwuj´zycznych,
106
8 Ze sprawozdania CKE (2009: 253) z egzaminu maturalnego w 2009 r. wynika, i˝ w roku 2008/2009 83% uczniów szkó∏ ponad-
gimnazjalnych uczy∏o si´ obowiàzkowo j´zyka angielskiego, 90% uczniów uczy∏o si´ tego j´zyka w ogóle (obowiàzkowo i dodatko-
wo), natomiast tylko 14% wybra∏o poziom rozszerzony na pisemnym egzaminie maturalnym z j´zyka angielskiego. Z badania prze-
prowadzonego przez mnie w mojej szkole wynika, ˝e powodem tej sytuacji  jest niewystarczajàce docenianie znajomoÊci j´zyków
obcych w procesie rekrutacji, tzn. niepowszechne przyznawanie absolwentom klas dwuj´zycznych dodatkowych punktów w proce-
sie rekrutacji za egzamin maturalny na poziomie dwuj´zycznym z j´zyka obcego i przedmiotu nauczanego dwuj´zycznie lub stoso-
wanie przeliczników, które nie zach´cajà absolwenta szko∏y dwuj´zycznej do zdawania matury na poziomie dwuj´zycznym.
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4 opracowanie systemu doskonalenia nauczy-
cieli nauczajàcych dwuj´zycznie (w tym
kszta∏cenie kadry edukatorów CLIL) prowa-
dzonego centralnie lub przez oÊrodki, w któ-
rych jest kilka szkó∏ pracujàcych dwuj´zycz-
nie, dla wszystkich szkó∏ w Polsce bez podzia-
∏u na nauczane j´zyki.
Ograniczy∏am t´ (zapewne niekompletnà) li-
st´ potrzeb do obszaru zwiàzanego z j´zykami ob-
cymi i zintegrowanym kszta∏ceniem przedmioto-
wo-j´zykowym. Ale cz´Êç z nich nale˝y rozumieç
szerzej, gdy˝ wa˝ne jest dla kszta∏cenia nauczycie-
li nie tylko to, by „wiedzieli”, ale przede wszyst-
kim, by „umieli” radziç sobie z ró˝nymi proble-
mami, jakie niesie ze sobà ich przysz∏y zawód. 
Wdra˝anie kszta∏cenia dwuj´zycznego by∏o
inicjatywà oddolnà, w Êlad za jej rozwojem sz∏a
zmiana przepisów. Szko∏y dwuj´zyczne odegra∏y
rol´ pioniera, dzia∏a∏y na poczàtku swej drogi (la-
ta 90.) w pewnej „rozporzàdzeniowej” pustce.
DziÊ wi´kszoÊç spraw jest ju˝ na szcz´Êcie uregu-
lowana. Czas jednak na zmiany. Aby ich doko-
naç, potrzeba wielostronnego dialogu z udzia∏em
nauczycieli dwuj´zycznych ze wszystkich szkó∏ re-
prezentujàcych wszystkie j´zyki. Mam nadziej´,
˝e podj´ty dialog b´dzie mia∏ swój dalszy ciàg
i doprowadzi do opracowania i wdro˝enia
do praktyki konkretnych rozwiàzaƒ wysokiej ja-
koÊci, które zlikwidujà lub zredukujà problemy,
z którymi borykajà si´ dziÊ nauczyciele, ucznio-
wie i absolwenci szkó∏ dwuj´zycznych. 
Podsumowanie: per aspera ad astra
Lata pracy w szkole dwuj´zycznej by∏y latami
niezwykle rozwijajàcymi i przynoszàcymi na-
prawd´ wiele satysfakcji. Mia∏am poczucie, ˝e
wraz z gronem pedagogicznym tworzymy nowà
jakoÊç, ˝e uczymy si´ nowego podejÊcia nie tylko
do j´zyka obcego i jego nauczania, ale równie˝
do kszta∏cenia w ogóle, i w efekcie zmieniamy
i rozwijamy szko∏´. 
Praca w szkole dwuj´zycznej nie nale˝y
do naj∏atwiejszych, tym bardziej, ˝e potraktowa-
liÊmy jà jako misj´ (taki mamy te˝ zapis w Statu-
cie) uczynienia ze szko∏y tak˝e oÊrodka dzielàce-
go si´ swoimi doÊwiadczeniami j´zykowymi ze
Êrodowiskiem. Praca w szkole dwuj´zycznej to
wi´cej pracy, wi´cej odpowiedzialnoÊci, ciàg∏e
dokszta∏canie si´ i ciàgle nowe, nieznane proble-
my. Ale to tak˝e niebywa∏a satysfakcja z przecie-
rania nowych szlaków i tworzenia na co dzieƒ
„wartoÊci dodanej”. Po dziesi´ciu latach mog´
jednak z satysfakcjà powiedzieç, ˝e pomys∏ wpro-
wadzenia do szko∏y klas dwuj´zycznych powiód∏
si´. Szko∏a zyska∏a na wizerunku, szko∏´ dostrze-
gajà tak˝e w∏adze. Nauczyciele zdobywajà coraz
to nowe kwalifikacje, przez lata dbaliÊmy o to,
aby w ka˝dym wyjeêdzie zagranicznym obok na-
uczycieli j´zyka obcego uczestniczy∏ jeden na-
uczyciel przedmiotu, niezwiàzany jeszcze z dwu-
j´zycznoÊcià. I tak dziÊ w Radzie Pedagogicznej
jest tylko kilku nauczycieli, którzy nie mieli okazji
przyglàdaç si´ edukacji zagranicznej, a tak˝e
wraz z m∏odzie˝à konfrontowaç swojej znajomo-
Êci j´zyka obcego. Kilku nauczycieli w∏aÊnie
po powrocie z zagranicy podejmowa∏o krótsze
lub d∏u˝sze próby zaj´ç integrujàcych przedmiot
i j´zyk. Dzi´ki temu kontakt z zaj´ciami w j´zyku
obcym majà sporadycznie tak˝e uczniowie klas
niedwuj´zycznych. Udzia∏ w wymianach nauczy-
cieli, którzy nie byli zwiàzani z dwuj´zycznoÊcià,
mia∏ na celu tak˝e zatarcie bariery pomi´dzy na-
uczycielami „wyje˝d˝ajàcymi” i „niewyje˝d˝ajà-
cymi”. ChcieliÊmy te˝, aby dzi´ki temu zabiego-
wi ka˝dy z nauczycieli pozna∏ trud zwiàzany
z wymianà i z bliska pozna∏ partnerskie szko∏y.
Podglàdanie warsztatu pracy szko∏y i nauczycieli
z zupe∏nie innego systemu mo˝e byç niezwykle
inspirujàce.
Goràco zach´cam decydentów, dyrektorów
szkó∏, nauczycieli i wszystkich zainteresowanych
oÊwiatà do wspierania, podejmowania prób
wdra˝ania i rozwijania zintegrowanego kszta∏ce-
nia przedmiotowo-j´zykowego. 
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Wstęp
Poni˝szy tekst jest raportem z badania jako-
Êciowego, które przeprowadzono na poczàtku
roku szkolnego 2010/2011 w grupie kilkudzie-
si´ciu licealistów renomowanego trójmiejskiego
liceum dwuj´zycznego, uczniów klas II i III.
W tej szkole zaj´cia prowadzone sà w j´zyku pol-
skim i angielskim i obejmujà szeroki zakres
przedmiotów, w tym biologi´, geografi´, histo-
ri´, matematyk´, filozofi´, fizyk´ i chemi´.
W jednej klasie dwuj´zycznie prowadzone sà
zwykle dwa przedmioty. 
1. Sposób przeprowadzenia badania
Badanie wykonano technikà wypracowania;
zadaniem uczniów by∏o zapisanie swoich luênych
skojarzeƒ i refleksji zwiàzanych z nauczaniem
dwuj´zycznym. Prosi∏am uczniów o napisanie,
które techniki, metody, çwiczenia i tematy szcze-
gólnie przypad∏y im do gustu na zaj´ciach dwu-
j´zycznych, a które nie (i dlaczego). Pyta∏am te˝
o to, co jest dla nich ∏atwe, a co sprawia im trud-
noÊç w szkole dwuj´zycznej, co te˝ byç mo˝e
chcieliby zmieniç. S∏owem, interesowa∏y mnie
ich myÊli i uczucia zwiàzane ze wszystkim, co do-
tyczy nauczania i uczenia si´ w klasie dwuj´zycz-
nej. Uczniowie pisali teksty anonimowo, samo-
dzielnie, w klasie, bez ograniczeƒ czasowych.
2. Wyniki i wnioski
W swoich pracach uczniowie zwrócili uwag´
na wiele kwestii. Z analizy treÊci wypracowaƒ
wynika, ˝e:
4 Uczniowie cenià sobie fakt, ˝e mogà pozna-
waç s∏ownictwo dwuj´zycznie, szczególnie
z przedmiotów, z którymi wià˝à swoje
planowane studia wy˝sze. Lubià dostawaç
kartki ze s∏ownictwem (jednak nie za d∏ugie,
bo wtedy jest nudno, a najlepiej jak do s∏ówek
coÊ si´ rysuje, jak na matematyce) oraz oglàdaç
obcoj´zyczne prezentacje multimedialne
przygotowane przez nauczyciela. Do çwicze-
nia s∏ownictwa proponujà te˝ metody typu
krzy˝ówki, rebusy, gry j´zykowe. Wa˝ne jest,
aby u˝ywaç s∏ówek w naturalnych çwiczeniach
i dyskusjach, a nie w formie wymuszonych pre-
zentacji z koniecznoÊcià u˝ycia danego s∏ownic-
twa, to zbyt sztywne.
4 Szczególnà popularnoÊcià cieszà si´ zaj´cia
z tablicà interaktywnà, która uczniów wcià˝
bawi: uczymy si´ mimochodem, zapami´tujemy
na czyichÊ b∏´dach, cz´sto zabawnych, wynikajà-
cych z nieznajomoÊci programu lub nieumiej´t-
noÊci obs∏ugi komputera – wtedy nie sà to suche
informacje. Ponadto, uczniowie cenià sobie
oprogramowanie do tablic (specjalne progra-
my pozwoli∏y nam poznaç specjalistyczne s∏ow-
nictwo w j´zyku angielskim), ale zauwa˝ajà, ˝e
w zaciemnionej sali lekcyjnej nie zawsze
wszystko jest na tablicy dobrze widoczne – li-
terki na matematyce sà za ma∏e.
4 Podobnie popularne i lubiane przez uczniów
sà filmy, zwykle pochodzàce z kana∏ów Di-
scovery lub BBC oraz z serwisu youtube. com,
do których nauczyciel opracowuje pytania.
Pytania powinny byç, zdaniem uczniów,
Magda Roda-Sroka1
Gdaƒsk
Analiza refleksji uczniów klas dwujęzycznych
na temat nauczania dwujęzycznego.
Wnioski z badania przeprowadzonego 
w grupie licealistów
1 Autorka jest doktorem j´zykoznawstwa, nauczycielem j´zyka angielskiego w szko∏ach z klasami dwuj´zycznymi: w Gimnazjum nr 24
i w III Liceum Ogólnokszta∏càcym w Gdyni. 
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otwarte i màdre, zach´cajàce do wys∏uchania
ca∏ego tekstu – przy zbyt wàskich zadaniach
uczeƒ mo˝e automatycznie wy∏àczyç si´ i spisy-
waç tylko wymagane strz´py informacji. Warun-
kiem te˝ jest, aby temat filmu trafia∏ w zain-
teresowania uczniów i zach´ca∏ ich do dysku-
sji – filmy nie mogà byç zjadaczami lekcji ani
pretekstem do nicnierobienia przez dwie lekcje.
Uczniowie dodajà, ˝e wa˝ne jest, aby projek-
cji towarzyszy∏y napisy, najlepiej w j´zyku ob-
cym. 
4 Cz´Êç uczniów podkreÊla, ˝e zaj´cia dwuj´-
zyczne trzeba rzetelnie przygotowaç – jeÊli pra-
ca z tekstem typu ksero, film lub çwiczenia in-
teraktywne majà mieç sens, nale˝y przedtem
wprowadziç s∏ownictwo; w przeciwnym
przypadku zaj´cia mogà okazaç si´ zbyt trud-
ne.
4 JeÊli chodzi o tradycyjnà prac´ z tekstem
na lekcji, uczniowie w wi´kszoÊci zgadzajà
si´, ˝e jest to wa˝ny element nauki, ale nie
podoba im si´ rutynizacja nauczania w tym
zakresie (by∏aby to sztywna, niezbyt ciekawa
forma). Teksty wydajà si´ szczególnie cieka-
we, gdy sà aktualne, odnoszà si´ do proble-
mów, o których s∏yszymy na co dzieƒ. Wydaje
si´, ˝e lepiej jest czytaç teksty na g∏os
– uczniowie na zmian´ lub nauczyciel – ni˝
po cichu; pomaga to narzuciç jednakowe tem-
po czytania i wszyscy si´ skupiajà. Ponadto
uczniowie uwa˝ajà, ˝e zaj´cia, np. z historii,
oparte na pisemnym opisie jakiegoÊ wyda-
rzenia i pytaniach do tekstu sà mniej celowe
ni˝ rozmawianie o historii w j´zyku obcym;
na lekcjach dwuj´zycznych dobrze jest du˝o
mówiç i robiç. Co ciekawe, uczniowie z grup,
które mniej pracujà z rutynowymi çwiczenia-
mi, uwa˝ajà, ˝e warto by∏oby robiç ich wi´-
cej – widoczne jest tu pewne dà˝enie
do równowagi mi´dzy tym, co niestandar-
dowe, a tradycyjnymi metodami zdobywa-
nia i porzàdkowania wiedzy. 
4 Uczniowie potrzebujà usystematyzowania
metod i technik pracy; korzystajà z lekcji bar-
dziej, gdy zaj´cia sà w tym zakresie przewi-
dywalne. Mówià: lubi´ wiedzieç, w których
momentach lekcji nauczyciel zwykle przechodzi
na j´zyk obcy, jakiego rodzaju çwiczenia b´dà
z tym zwiàzane itp. PodkreÊlajà, ˝e sprzyja to
ich koncentracji na zaj´ciach.
4 JeÊli chodzi o dyskusje, uczniowie wykazujà
si´ sporà dozà zdrowego rozsàdku. Rozumie-
jà, ˝e na ciàg∏e rozmowy w klasie brakuje cza-
su, za to zawsze cenià, gdy nauczyciel w j´zy-
ku obcym: omawia proces rozwiàzania trudne-
go zadania na matematyce; pokazuje, jak teore-
tyzowaç na temat niepewnych faktów na historii;
opisuje zjawiska na biologii lub geografii.
4 Uczniowie sà bardzo ch´tni do samodzielnej
pracy domowej w j´zyku obcym. Uwa˝ajà,
˝e powinni przygotowywaç wi´cej prezentacji
w j´zyku obcym, pisaç referaty, eseje, projek-
ty itp. Prezentacja przygotowywana w j´zyku
obcym jest stresujàca i obarcza odpowiedzialno-
Êcià, ale daje du˝o satysfakcji, poniewa˝ pozwala
uczniowi zaanga˝owaç si´ w temat, by potem
dzieliç si´ wiedzà z innymi jako ekspert. Z dru-
giej strony, inna grupa uczniów uwa˝a, ˝e
przy du˝ej liczbie godzin w szkole zadania do-
mowe sà zb´dne, gdy˝ nie dajà czasu na rozwi-
janie swoich zainteresowaƒ. 
4 Uczniowie podkreÊlajà, ˝e wa˝ne jest dla nich
poczucie sprawiedliwoÊci na zaj´ciach. Ich
zdaniem, bycie w klasie dwuj´zycznej nie po-
winno byç ani trudniejsze (np. kartkówki z no-
wych s∏ów nie powinny nadmiernie dodatkowo
obcià˝aç ucznia), ani ∏atwiejsze (ktoÊ bardzo
dobry z angielskiego nie powinien dostawaç lep-
szych ocen tylko dlatego, ˝e p∏ynniej wypowiada
si´ na dany temat) ni˝ w klasie niedwuj´zycz-
nej. Zresztà, wi´kszoÊç z nich spostrzega sys-
tem oceniania jako sprawiedliwy. 
4 Ogólnie mówiàc, uczniowie stwierdzajà, ˝e
lekcje dwuj´zyczne sà ∏atwiejsze, gdy na-
uczyciel konsekwentnie u˝ywa j´zyka obcego,
mówi na lekcji w tym j´zyku, wprowadza
swobodnà atmosfer´ i jest przygotowany
do zaj´ç, które sà dobrze zorganizowane
i majà przejrzystà struktur´.
4 Uczniowie chcieliby wielu zaj´ç prowa-
dzonych dwuj´zycznie oraz ˝yczyliby sobie
jak najintensywniejszego u˝ycia j´zyka ob-
cego na tych zaj´ciach. Uwa˝ajà te˝, ˝e po-
winno si´ systematycznie wprowadzaç ob-
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coj´zyczne podr´czniki i ksià˝ki çwiczeƒ.
Ponadto, ch´tnie pracowaliby z zatrudnia-
nymi choçby na pewien czas native speake-
rami.
4 Jako zjawisko marginalne nale˝y te˝ odnoto-
waç, ˝e nauczanie dwuj´zyczne zdaje si´ nie-
kiedy wzbudzaç opory. Pad∏o pytanie: Po co
pisaç dwie definicje – po polsku i po angielsku?
Przecie˝ ju˝ po jednej wiemy, o co chodzi. KtoÊ
inny wola∏by, aby lekcje by∏y prowadzone
w ca∏oÊci w systemie wyk∏adowym, w j´zyku
obcym. Z kolei, jeÊli na zaj´ciach jest g∏ównie
j´zyk obcy, niektórzy uczniowie przestawiajà
si´ i traktujà danà lekcj´ jako dodatkowe za-
j´cia z j´zyka angielskiego. Mo˝e warto by∏o-
by popracowaç nad edukowaniem m∏odzie˝y
co do tego, czym jest i czemu s∏u˝y nauka
w systemie dwuj´zycznym?
Podsumowanie
Ogólnie, wi´kszoÊç uczniów ceni sobie naucza-
nie dwuj´zyczne oraz jest zadowolona z metod
i technik pracy nauczycieli tym bardziej, im bardziej
sà one zró˝nicowane. Cieszà si´, ˝e mogà udoskona-
liç swój angielski, poszerzyç horyzony i zrobiç coÊ
potencjalnie po˝ytecznego na przysz∏oÊç. Rozumie-
jà, ˝e znajomoÊç wielu ciekawych tematów w po∏àcze-
niu z kompetencjà j´zykowà pozwala na dyskusj´ z ob-
cokrajowcami o czymÊ wi´cej ni˝ pogoda. Paradoksem
zatem jest, ˝ e nauczanie dwuj´zyczne nieco w Polsce
kuleje. Uczniowie zdajà sobie spraw´ z tego, ˝e jego
status jest obecnie zagro˝ony, oraz rozumiejà, ˝e
dzieje si´ tak dlatego, ˝e wi´kszoÊç uczniów decydu-
je si´ zdawaç matur´ tylko po polsku z powodu
uwarunkowaƒ systemowych (np. przeliczanie punk-
tów rekrutacjnych na studia). Jednak i tak szkoda stra-





Uczenie się w klasie dwujęzycznej w opiniach
uczniów gimnazjum
Wstęp
Gimnazjum, w którym pracujemy, od 6 lat
prowadzi oddzia∏y dwuj´zyczne z j´zykiem francu-
skim. ZebraliÊmy ju˝ w tej dziedzinie sporo do-
Êwiadczeƒ, ka˝dego dnia rozmawiamy o naszej
pracy, cieszàc si´ sukcesami i starajàc si´ rozwiàzaç
trudnoÊci. W tym roku o opini´ na temat uczenia
si´ w klasach dwuj´zycznych zapytaliÊmy naszych
uczniów. Ich spojrzenie na nauczanie dwuj´zyczne
mo˝e pomóc nam poznaç ich motywacje, radoÊci,
trudnoÊci i efektywniej z nimi pracowaç. W artyku-
le tym przedstawiamy za∏o˝enia i wyniki badania
na temat plusów i minusów uczenia si´ w klasie
dwuj´zycznej przeprowadzonego w naszej szkole
wÊród uczniów klas dwuj´zycznych.
1. Założenia badania
W tabeli 1. przedstawi∏yÊmy najwa˝niejsze
informacje na temat przeprowadzonego bada-
nia3. 
1 Autorka jest Dyrektorem Gimnazjum z Oddzia∏ami Dwuj´zycznymi nr 83 im. Konstancji Markiewicz w Warszawie. Jest tak˝e Zast´p-
cà Przewodniczàcego Ogólnopolskiego Stowarzyszenia Dwuj´zycznoÊci „Bilinguis”, ekspertem komisji egzaminacyjnych i kwalifika-
cyjnych dla nauczycieli ubiegajàcych si´ o awans na stopieƒ zawodowy oraz cz∏onkiem Odwo∏awczej Komisji Dyscyplinarnej Dla
Nauczycieli przy MEN.
2 Autorka jest nauczycielkà j´zyka francuskiego w Gimnazjum z Oddzia∏ami Dwuj´zycznymi nr 83 im. Konstancji Markiewicz w War-
szawie.
3 Przy przygotowaniu badania wykorzystano informacje zamieszczone w artykule M. Woynarowskiej-So∏dan, Badanie klimatu spo∏ecz-
nego klasy technikà wypracowania, „Remedium”, nr 1 (179), 2008, s. 8–9.
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2. Wyniki badania
Prace, które napisali uczniowie, by∏y doÊç
zró˝nicowane pod wzgl´dem treÊci, przekazanych
emocji, obj´toÊci tekstu. Z regu∏y by∏y bogate
w treÊç, doÊç starannie sformu∏owane, z przemy-
Êleniami oraz wnioskami. Uczniowie zdecydowa-
nie cz´Êciej dostrzegali pozytywne aspekty ucze-
nia si´ w klasie dwuj´zycznej i g∏ównie pisali
o plusach tego uczenia si´ w gimnazjum. 
Przeczyta∏yÊmy wszystkie prace uczniów,
przeanalizowa∏yÊmy je. WÊród treÊci, które poru-
szyli uczniowie, wyró˝ni∏yÊmy pewne kategorie.
Przedstawiamy je poni˝ej, ilustrujàc cytatami
z wypracowaƒ uczniów.
2.1. Pozytywne strony nauki w klasie 
dwujęzycznej
W swoich pracach uczniowie wskazali wie-
le zalet uczenia si´ w klasie dwuj´zycznej.
Zwrócili uwag´ na wysoki poziom nauczania
w tych klasach, na to, ˝e nauka w klasie dwu-
j´zycznej daje im ró˝norodne mo˝liwoÊci, ˝e
toczy si´ w dobrych warunkach, ˝e daje efek-
ty. Plusem nauki w tej klasie by∏o dla uczniów
tak˝e to, ˝e majà mo˝liwoÊç uczestniczenia
w atrakcyjnych zaj´ciach dodatkowych i wyjaz-
dach (tab. 2).
2.2. Trudności, z którymi borykają się uczniowie
klas dwujęzycznych
Nauka w klasie dwuj´zycznej, poza pozytyw-
nymi stronami, wià˝e si´ tak˝e z pewnymi 
obcià˝eniami i trudnoÊciami. Uczniowie napisali
o rozmaitych jej „cieniach”. Nale˝à do nich, ich
zdaniem, przede wszystkim obcià˝enie pracà
w szkole i w domu oraz trudnoÊci z naukà
(tab. 3).
3. Omówienie wyników
Analiza wypowiedzi uczniowskich wskazuje,
˝e dostrzegajà oni zarówno pozytywne, jak
i trudne strony nauki w klasie dwuj´zycznej. 
Wielu uczniów pozytywnie postrzega wysoki
poziom nauczania i uczniów w tej klasie, uwa˝a
go za czynnik mobilizujàcy do pracy i prawdopo-
dobnie czerpie z tego satysfakcj´. Uczniowie do-
strzegajà, ˝e nauka w klasie dwuj´zycznej otwie-
ra przed nimi wiele mo˝liwoÊci zwiàzanych z na-
ukà j´zyka i kultury, dalszà edukacjà i pracà za-
wodowà. Uczniowie majà poczucie, ˝e du˝o si´
uczà, ˝e robià post´py. Wydaje si´, ˝e jest to dla
nich powodem do zadowolenia i dumy. Elemen-
tem docenianym przez uczniów sà zaj´cia poza-
lekcyjne i wymiana polsko-francuska. Uznajà je
oni za atrakcyjne i rozwijajàce.
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Tabela 1. Podstawowe informacje na temat badania
Cel badania Poznanie, jak uczniowie postrzegajà uczenie si´ w klasie dwuj´zycznej 
Pytania 
badawcze
• Jakie sà pozytywne strony nauki w klasie dwuj´zycznej?
• Z jakimi trudnoÊciami borykajà si´ uczniowie klas dwuj´zycznych?
Metoda badania Analiza dokumentów
Technika badania Wypracowanie, temat: Blaski i cienie nauki w klasie dwuj´zycznej
Badane osoby Uczniowie klasy II (N=19) i klasy III (N=25)
Autor badania J.B. Ró˝ycka, K. Widyƒska
Miejsce badania Uczniowie napisali wypracowania w domu w ramach pracy domowej
Data badania 13-20 wrzeÊnia 2010 r.
Organizacja 
badania
Przeprowadzajàc badanie, uczniom wyjaÊniono cel pracy (poznanie ich opinii). Poinformowano ich,
˝e ich wypracowania nie b´dà ocenianie, a uzyskane informacje pos∏u˝à do lepszego zrozumienia ich
punktu widzenia i wspólnej dyskusji nad tym, co mo˝na zmieniç. Poproszono uczniów, aby prace wy-
konali bez poÊpiechu i samodzielnie, bez porozumiewania si´ z innymi. Krótko porozmawiano z
uczniami o tym, jak rozumiejà temat pracy, przedyskutowano zagadnienia, które mogà w niej poru-
szyç (np. co lubi´, co jest ∏atwe, co mi sprawia radoÊç, czego nie lubi´, co jest trudne).
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Z drugiej strony uczniowie wskazujà, ˝e na-
uka w klasie dwuj´zycznej wià˝e si´ z pewnymi
trudnoÊciami. Do najcz´Êciej wymienianych nale-
˝y kwestia ich obcià˝enia pracà szkolnà i domo-
wà zwiàzanà z realizacjà programu zintegrowa-
nego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowego. Ma
ono swoje skutki w postaci poczucia przecià˝e-
nia, odczuwania stresu, trudnoÊci z pogodzeniem
obowiàzków domowych i szkolnych, wygospoda-
rowaniem czasu na przyjemnoÊci i odpoczynek.
Uczniowie zwracajà uwag´ na to, ˝e uczenie si´
przedmiotu i j´zyka jest zwiàzane z du˝ym nak∏a-
dem pracy, z wysi∏kiem. W wielu uczniowskich
pracach pojawi∏y si´ informacje dotyczàce oceny
wyboru klasy. ˚aden uczeƒ nie napisa∏, ˝e ˝a∏uje
podj´tej decyzji. K∏adàc na szali plusy i minusy,
wielu uczniów stwierdzi∏o, ˝e przewa˝ajà te
pierwsze. Znajdowali tak˝e czynniki rekompensu-
jàce, nagradzajàce ich wysi∏ek i pomagajàce ra-
dziç sobie z trudnoÊciami:
4 Mimo du˝ej iloÊci pracy i wysokich wymagaƒ, nie ˝a-
∏ujemy, du˝e mo˝liwoÊci daje nauka w tej klasie.
4 Wi´cej plusów ni˝ minusów, bardzo si´ ciesz´, ˝e je-
stem w tej klasie i mam mo˝liwoÊç uczenia si´ pi´k-
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Tabela 2. Pozytywne strony nauki w klasie dwuj´zycznej
Kategoria Przyk∏ady wypowiedzi uczniów
Wysoki poziom
nauczania
• W klasach dwuj´zycznych sà wybrani uczniowie – trzeba si´ do niej dostaç – trzyma wysoki poziom i mo-
tywuje do pracy. Klasy podnoszà poziom szko∏y i sà jej chlubà!!
• Jestem zadowolony z tej klasy, wysoki poziom motywuje mnie do ci´˝szej pracy.
• Klasa ma najlepszà Êrednià ocen w szkole. Zazwyczaj to najlepsza klasa w danym roczniku.
• J´zykowo jesteÊmy na lepszym poziomie ni˝ inne klasy.
• Wiemy wi´cej ni˝ uczniowie uczàcy si´ j´zyka normalnie.
• Poza wysokim poziomem nauki francuskiego (mog∏em w wakacje dogadaç si´ z Francuzami) inne przed-
mioty te˝ sà na wysokim poziomie.
Ró˝norodne 
mo˝liwoÊci
1. Mo˝liwoÊci nauki j´zyka i kultury Francji:
• Mo˝liwoÊç nauki nowego j´zyka. Du˝o ludzi zna angielski, a przecie˝ francuski to drugi j´zyk Europy.
• Dwuj´zycznoÊç to dobra inwestycja w przysz∏oÊç, mo˝na poznaç nie tylko j´zyk, ale kultur´ i zwyczaje
Francji.
• Nauka j´zyków jest wa˝na, bez niej nie mo˝na wró˝yç sobie dobrej przysz∏oÊci. 
• W dzisiejszych czasach j´zyki to podstawa, trzeba je znaç, a klasa dwuj´zyczna daje takie mo˝liwoÊci, du-
˝o nauki, ale potem dobre wyniki i lepiej znamy j´zyk.
2. Mo˝liwoÊci przedmiotowe:
• Mo˝emy poznaç profesjonalne francuskie s∏ownictwo z biologii i matematyki.
3. Mo˝liwoÊç kontynuacji nauki w liceum: 
• Wysoki poziom nauczania pozwoli dostaç si´ do dobrego liceum.
• MyÊl´ o zrobieniu matury mi´dzynarodowej.
4. Mo˝liwoÊç studiowania i znalezienia dobrej pracy:
• Bycie w tej klasie daje szanse na kontynuowanie nauki w liceum dwuj´zycznym i byç mo˝e na dobre
studia i prac´.
• To daje nam wi´ksze szanse na znalezienie pracy.
• Mo˝liwoÊç studiowania za granicà i znalezienia tam pracy.
Efekty nauki i za-
dowolenie z nich
• Przez dwa miesiàce nauki w tej klasie nauczy∏am si´ bardzo wiele, niemal tyle co przez pierwsze trzy lata
nauki j´zyka angielskiego w szkole podstawowej. Nauczy∏am si´ porozumiewaç z Francuzami oraz opowia-
daç o sobie oraz o swojej rodzinie, potrafi´ si´ przedstawiç.
• Przez egzamin dodatkowy na wst´pie klasa jest elitarna, sà w niej bardzo dobrzy uczniowie, mamy wi´cej
nauki, ale nie ˝a∏ujemy, bo widaç efekty naszej pracy: zdajemy dobrze DELFy A1, A2, a po szkole dla
ch´tnych B1. DELFy majà pomóc w przysz∏oÊci, to pozwoli studiowaç we Francji!
• W tej klasie przez dwa miesiàce nauczy∏em si´ tyle, ile przez dziewi´ç lat nauki angielskiego. Jestem pe∏en
podziwu dla paƒ, ˝e tyle nas nauczy∏y.
Dobre warunki
uczenia si´
• Lepsze warunki nauki w niewielkiej grupie.
• Dobrze wyposa˝ona sala lekcyjna.
• Fajne jest to, ˝e od francuskiego mamy dwóch nauczycieli.
Atrakcyjne zaj´cia
pozalekcyjne
• Ko∏a tematyczne, teatr, piosenka i film po francusku rozwijajà inicjatyw´ i wyobraêni´. 
• Zaj´cia dodatkowe, teatr, zaj´cia z kultury Francji poszerzajà wiedz´.
• Teatr francuski – du˝o mówimy, du˝o dobrej zabawy i brawa od publicznoÊci, bo startujemy w przeglà-
dach i zdobywamy nagrody.
Wyjazdy do Francji
• Wymiany z uczniami francuskich szkó∏ potwierdzajà wysoki poziom nauki j´zyka, poznajemy kultur´ kraju,
sposób myÊlenia Francuzów i mamy mo˝liwoÊç swobodnego porozumiewania si´.
• Sà te˝ organizowane wyjazdy do Francji. Bardzo podobajà mi si´ wymiany, bo wtedy mamy mo˝liwoÊç
doskonalenia j´zyka w codziennych sytuacjach.
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nego j´zyka francuskiego i ciekawostek o Francji, nie
˝a∏uj´ wyboru tej szko∏y!!! 
4 Nie zauwa˝y∏em ˝adnych minusów, ale za to wiele
plusów. Wi´cej nauki nie stanowi problemu.
4 Zm´czenie wynagradza wspania∏a atmosfera w kla-
sie oraz wycieczki do Francji.
4 Nie ˝a∏uj´, ˝e przysz∏am do tej klasy, wr´cz przeciwnie,
czekam na dalsze przygody z j´zykiem francuskim.
4 Generalnie jesteÊmy bardzo zadowoleni z wyboru
klasy, niestety jest sporo nauki, ale efekty ci´˝kiej
pracy sà widoczne, chocia˝by na wyjazdach zagra-
nicznych, gdzie bez problemu mo˝emy dogadaç si´
z Francuzami i zawieraç nowe znajomoÊci. Gdyby-
Êmy jeszcze raz mieli wybieraç gimnazjum, poszliby-
Êmy ponownie do klasy dwuj´zycznej.
4 MyÊl´, ˝e ta klasa to dobra inwestycja w przysz∏oÊç.
Na poczàtku koledzy ˝a∏owali, ˝e poszli do tej klasy,
bo by∏o bardzo du˝o nauki. Inne klasy koƒczy∏y po 6
lekcjach. My po 7, 8. Dodatkowo 7 godzin francu-
skiego oraz matematyka w I i od II biologia po fran-
cusku! Teraz jesteÊmy zadowoleni z wyboru tej klasy.
Niektórzy uczniowie podajà te˝ w∏asnà re-
cept´ na powodzenie w klasie dwuj´zycznej,
podkreÊlajà znaczenie pracowitoÊci, ambicji i sa-
modzielnego podj´cia decyzji o nauce w tego ty-
pu klasie:
4 Do nauki w tej klasie nie wystarczajà dobre predys-
pozycje i zadany egzamin, trzeba mieç zapal i ch´ç
do nauki j´zyków. (…) Tu trzeba ci´˝ko pracowaç.
Lubiç to, a osiàga si´ sukces. Gdy sami wybraliÊmy
klas´, ∏atwiej znosimy trudnoÊci i ci´˝ar pracy.
4 Kiedy przyszed∏em do tej szko∏y, wiedzia∏em ˝e b´-
dzie ci´˝ko. Rodzice odradzali mi t´ klas´, ale ja nie
pos∏ucha∏em ich i w∏aÊnie tu przynios∏em swoje Êwia-
dectwo. (…). W tej klasie przez 2 miesiàce nauczy-
∏em si´ tyle, ile przez 9 lat nauki angielskiego. 
4 To bardzo dobre rozwiàzanie dla uczniów ambitnych,
którzy chcà w ˝yciu coÊ osiàgnàç. Goràco polecamy!
Podsumowanie
W naszej szkole cz´sto prosimy uczniów oraz
ich rodziców, aby wypowiedzieli swoje zdanie
na ró˝ne tematy czy wr´cz poddali ocenie naszà
prac´. Danie uczniom mo˝liwoÊci wypowiedzi
na temat uczenia si´ w klasie dwuj´zycznej jest
stworzeniem im okazji do zabrania g∏osu i wypo-
wiadania si´ we w∏asnych sprawach, zdania so-
bie sprawy ze êróde∏ satysfakcji i odczuwanych
trudnoÊci. Mamy nadziej´, ˝e pozwala im to po-
znawaç siebie i mieç poczucie zainteresowania ze
strony doros∏ych. Przedstawione wyniki badania
pozwalajà spojrzeç na proces kszta∏cenia w klasie
dwuj´zycznej oczami uczniów. Uczniowie patrzà
na niego z perspektywy osób uczàcych si´, na-
uczyciele z perspektywy osób nauczajàcych.
Uwzgl´dnienie obu perspektyw przez nauczycie-
li b´dàcych przewodnikami uczniów daje obraz
pe∏niejszy.
113






i j´zyka i jego skut-
ki
• Wi´cej godzin sp´dzonych w szkole ni˝ inne klasy.
• Wi´cej materia∏u dziennie.
• Wi´cej kartkówek i sprawdzianów. 
• Wi´ksza iloÊç godzin francuskiego, s∏ownictwo francuskie na matematyce i biologii to dodatkowa trudnoÊç
– wi´cej pracy ni˝ majà inni uczniowie.
• Kartkówki z wiedzy przedmiotowej i dodatkowe ze s∏ownictwa specjalistycznego
• T∏umaczenie materia∏u z biologii i matematyki na polski. 
• Du˝o wi´cej nauki ni˝ inne klasy, nauczyciele od nas wi´cej wymagajà, co roku zdajemy egzamin ustny
i pisemny z j´zyka francuskiego. Skupiamy si´ na j´zyku francuskim, bo mamy go najwi´cej. 
• Na biologii i matematyce musimy uczyç si´ francuskiego, co sprawia, ˝e musimy uczyç si´ wi´cej. 
• Czasami mam trudnoÊci ze zrozumieniem przedmiotu.
• Przybywa egzaminów – na koniec ka˝dej klasy egzamin roczny z francuskiego i mnóstwo prac dodatko-
wych.
• Pojawia si´ stres zwiàzany z naukà j´zyka i egzaminami.
Obcià˝enie pracà
w domu i jego
skutki
• Wi´cej pracy domowej. Ogrom materia∏u. Wiele godzin pracy w domu, cz´sto nie dajemy rady po∏àczyç
obowiàzków szkolnych i domowych.
• Mniej wolnego czasu po szkole. Du˝o nauki, brak czasu na swoje przyjemnoÊci.
• Brak czasu na dok∏adne odrabianie prac domowych i nauk´ – prze∏adowanie.
Tabela 3. TrudnoÊci zwiàzane z naukà w klasie dwuj´zycznej
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Informacje, których udzielili uczniowie, po-
zwalajà nam zobaczyç obszary, które stanowià dla
nas zasób (pozytywy) oraz obszary trudnoÊci. Te
pierwsze sà dla nas powodem do radoÊci (cieszy
nas, ˝e uczniowie sà zadowoleni z wyboru naszej
szko∏y i klasy dwuj´zycznej, ˝e majà poczucie czy-
nienia post´pów, ˝e widzà mo˝liwoÊci, jakie
otwiera przed nimi nauka w klasie dwuj´zycznej).
Te drugie sà dla nas natomiast bodêcem do zasta-
nowienia si´, czy istniejà jakieÊ sposoby wsparcia
uczniów w radzeniu sobie z trudnoÊciami w celu





1 Autorka jest nauczycielkà geografii nauczanej dwuj´zycznie w XIII LO im. Marii Piotrowiczowej w ¸odzi oraz nauczycielkà geografii
i j´zyka francuskiego w Gimnazjum nr 22 im. Jerzego Kukuczki w ¸odzi. Jest absolwentkà dwóch wydzia∏ów Uniwersytetu ¸ódzkie-
go: Wydzia∏u Biologii i Nauk o Ziemi (kierunek: Geografia) i Wydzia∏u Filologicznego (kierunek: Filologia, studia w zakresie naucza-
nia j´zyka francuskiego).
Wstęp
Geografia jest fantastycznym przedmiotem,
który rozbudza zainteresowanie planetà,
na której ˝yjemy, dotyczy ró˝nych dziedzin ˝ycia
zarówno cz∏owieka wspó∏czesnego, jak i jego
przodków. Jest przedmiotem, który skupia ele-
menty wiedzy z wielu dyscyplin, np.: astrono-
mii, statystyki, historii, chemii, polityki itp. Jest
przedmiotem, którego j´zyk jest stosowany
w jasnych, zrozumia∏ych dla m∏odzie˝y kontek-
stach. Odniesienie si´ do doÊwiadczeƒ uczniów,
do ich w∏asnej wiedzy sprawia, ˝e teoria, którà
poznajà na lekcjach, zyskuje realny wymiar
praktyczny. Wzmacnia to poczucie celowoÊci
pracy, zwi´ksza ch´ç pokonywania trudów zwià-
zanych z podwójnà pracà, jakà jest przyswaja-
nie wiedzy po polsku i w j´zyku obcym. Âwia-
dome uczenie geografii dwuj´zycznie zdecydo-
wanie wzbogaca wiedz´ j´zykowà i przedmio-
towà uczniów.
1. Planowanie lekcji
W klasach mono- i bilingwalnych obowiàzu-
jà te same treÊci i te same programy przedmioto-
we. Jest rzeczà niemo˝liwà, by w tym samym
czasie (identyczna liczba godzin w obu typach
klas) zrealizowaç te same cele, a w klasach dwu-
j´zycznych w sposób satysfakcjonujàcy dokonaç
tego w j´zyku obcym. Dlatego te˝ prac´ z ucznia-
mi klas dwuj´zycznych zdecydowa∏am si´ zapla-
nowaç inaczej. Najpierw jednak musia∏am si´
do tego przygotowaç, t∏umaczàc na j´zyk francu-
ski nast´pujàce dokumenty: 
4 plany wynikowe z geografii na poziomie lice-
alnym (zosta∏y one opublikowane na stro-
nach internetowych Centre international d’étu-
des pédagogiques: http://www.ciep.fr/),
4 standardy i opis wymagaƒ edukacyjnych
z geografii, które zamieszczono w „Informa-
torze Maturalnym”.
Przek∏ad tych dokumentów by∏ dla mnie bardzo
wa˝ny, stworzy∏o to fundament ca∏ej mojej pracy
z uczniami.
Planujàc lekcj´ w klasie dwuj´zycznej, doko-
nuj´ selekcji przekazywanego materia∏u. Wybie-
ram najwa˝niejsze treÊci. Moi uczniowie majà
podr´czniki i zeszyty çwiczeƒ jednego z wydaw-
nictw polskich. Sà one dla nich wyk∏adnià pod-
czas samodzielnej pracy w domu. Na podstawie
podr´cznika utrwalajà zdobytà wiedz´ i uzupe∏-
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niajà te treÊci zwiàzane z tematem, które z powo-
du braku czasu zosta∏y na lekcji tylko zaakcento-
wane. Najwa˝niejsze zadania z zeszytu çwiczeƒ
sprawdzam na forum klasy.
2. Używanie języka obcego i ojczystego
Staram si´, by j´zykiem u˝ywanym na lekcjach
by∏ francuski. Odbywa si´ to poprzez krótki wy-
k∏ad w j´zyku docelowym, çwiczenia, które spo-
rzàdzam na potrzeby lekcji, korzystanie z pomocy
multimedialnych, internetu. W j´zyku ojczystym
dokonuje si´ t∏umaczenie trudniejszych partii ma-
teria∏u i/lub przypomnienie wiadomoÊci z gimna-
zjum, które czasami sà wst´pem do nowego tema-
tu. J´zyk polski jest j´zykiem wyk∏adowym na lek-
cjach dotyczàcych geografii Polski. Zale˝y mi jed-
nak na tym, by uczniowie potrafili zaprezentowaç
najwa˝niejsze informacje o swojej ojczyênie tak˝e
w j´zyku obcym, dlatego i do tych tematów kon-
struuj´ pojedyncze çwiczenia po francusku, doty-
czà one np. parków narodowych, bogactw mine-
ralnych Polski, ga∏´zi przemys∏u itp.
3. W poszukiwaniu skutecznych metod
i środków dydaktycznych
Aby zapewniç na lekcjach intensywne wyko-
rzystanie j´zyka francuskiego, wyszukuj´ teksty
i dostosowuj´ stopieƒ ich trudnoÊci do poziomu
j´zykowego uczniów (np. poprzez zast´powanie
trudnych s∏ów ich synonimami). Dokonuj´ prze-
k∏adu treÊci polskich çwiczeƒ do geografii. Âwiet-
nym sposobem na wprowadzenie nowego mate-
ria∏u bàdê utrwalenie materia∏u ju˝ poznanego
jest rozwiàzywanie przez uczniów çwiczeƒ, które
znajduj´ w ksià˝kach do j´zyka francuskiego, np.
w publikacjach: Vocabulaire progressif du fran˜ais,
Vocabulaire. Entraînez-vous itp. 
W uk∏adaniu i/lub wynajdowaniu odpowied-
nich çwiczeƒ z nieodzownà pomocà przychodzà
mi techniki multimedialne. Dzi´ki TICE (Techno-
logies de l’Information et de la Communication 
pour l’Education), w tym tablicy interaktywnej, je-
stem w stanie zilustrowaç omawiane na lekcjach
zagadnienia, zaciekawiç uczniów, którzy przecie˝
w wi´kszoÊci zainteresowani sà Êrodkami przeka-
zu bazujàcymi na kulturze obrazkowej.
Zró˝nicowanie metod pracy i stosowanych
Êrodków dydaktycznych urozmaica warsztat pracy
prowadzàcego zaj´cia, zapewniajàc mu lepszà inte-
rakcj´ z uczniami w procesie dydaktycznym. Z mo-
ich obserwacji wynika, ˝e dzi´ki tym zabiegom lek-
cje stajà si´ bardziej atrakcyjne zarówno dla na-
uczyciela, jak i uczàcych si´. Bardzo po˝ytecznà
metodà jest te˝ praca z arkuszem zadaniowym,
o którym mowa w nast´pnej cz´Êci artyku∏u. 
4. Przygotowanie do sprawdzianów 
i ocena osiągnięć uczniów
Jednà z form przygotowania uczniów do pra-
cy klasowej jest lekcja z arkuszem zadaniowym.
Jest to metoda aktywizujàca. Mo˝liwoÊci jej za-
stosowania na lekcji zale˝à od kreatywnoÊci na-
uczyciela. Warto po nià si´gnàç m.in. na lekcjach
powtórzeniowych, gdy˝ pomaga uczniom
w utrwaleniu obszernych partii materia∏u. Praca
tà metodà polega na podzieleniu klasy na grupy
i na przydzieleniu ka˝dej z nich karty pracy, któ-
ra zawiera tematycznà wiàzk´ poleceƒ do wyko-
nania, np. karta pracy grupy A dotyczy cyrkulacji
atmosfery i ruchów mas powietrza, a karta pracy
grupy B – wody w atmosferze itp. Skonstruowa-
nie karty pracy jest doÊç czasoch∏onne, ale daje
bardzo pozytywne efekty. Zaj´cia tego typu wy-
magajà od uczniów pe∏nego zaanga˝owania
i chocia˝ sà oparte na pracy w grupach, wyniki
mogà byç oceniane indywidualnie, poniewa˝
ka˝dy uczeƒ ma przydzielone zadanie sk∏adajàce
si´ na ca∏oÊciowy wynik koƒcowy pracy grupy.
˚eby wyjÊç naprzeciw potrzebom uczniów
i u∏atwiç im przygotowanie si´ do sprawdzianu,
wczeÊniej sporzàdzam zestawy pytaƒ kontrol-
nych, z którymi uczniowie si´ zapoznajà. Pytania
pojawià si´ na sprawdzianie, ale w zmodyfiko-
wanej wersji. Taki sposób pracy wymaga
od ucznia i od nauczyciela du˝ego zdyscyplino-
wania. 
Aby rzetelnie oceniç wiedz´ uczniów i im sa-
mym daç wglàd w poziom ich wiedzy j´zykowej
i niej´zykowej z geografii, konstruuj´ prace kla-
sowe, które sk∏adajà si´ z dwóch cz´Êci. Jeden ar-
kusz zawiera wy∏àcznie pytania po polsku
i sprawdza wiedz´ merytorycznà uczniów, drugi
arkusz jest sformu∏owany po francusku i spraw-
dza znajomoÊç terminologii poprzez jej zastoso-
115
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wanie w konkretnych zadaniach. Wobec powy˝-
szego uczniowie otrzymujà dwie oceny. Przygo-
towanie pracy klasowej jest czasoch∏onne, ponie-
wa˝ pytania sà uk∏adane przekrojowo wed∏ug
standardów wymagaƒ egzaminu maturalnego,
a liczba pytaƒ jest dostosowana do czasu, jaki
jest przewidziany do napisania sprawdzianu.
Uczniowie nie mogà byç sfrustrowani jego bra-
kiem podczas pisania pracy kontrolnej. Pytania
dotyczà tej samej partii materia∏u, ale staram si´
nie powielaç pytaƒ z arkusza polskiego w arkuszu
francuskim. Dzi´ki temu mam pe∏en wglàd
w wiedz´ uczniów. 
5. Przykładowy scenariusz lekcji
Przedstawiony scenariusz lekcji jest wycin-
kiem mojej pracy dydaktycznej. Przeznaczony
jest on do pracy z uczniami klas pierwszych
dwuj´zycznych liceum ogólnokszta∏càcego.
W tabeli 1. zaprezentowa∏am podstawowe in-
formacje na temat lekcji, sformu∏owa∏am jej ce-
le przedmiotowe i j´zykowe, okreÊli∏am formy,
techniki pracy i Êrodki dydaktyczne wykorzysta-
ne na lekcji. Na zaj´ciach tych proponuj´
uczniom prac´ z tablicà interaktywnà, dlatego
w opisie przebiegu lekcji poda∏am adresy wyko-




1. Pracujemy z tablicà interaktywnà, uczniowie
wykonujà çwiczenia utrwalajàce s∏ownictwo
dotyczàce zjawisk pogodowych2.
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Tabela 1. Podstawowe informacje na temat za∏o˝eƒ prezentowanej lekcji
Temat Czytanie mapy meteorologicznej. Lire une carte météorologique.





• definiuje poj´cie atmosfera i wymienia poszczególne jej warstwy,
• charakteryzuje troposfer´ jako warstw´ atmosfery, w której zachodzà wszystkie zjawiska pogodowe,
• rozumie i wyjaÊnia poj´cia: prognoza pogody, mapa synoptyczna,
• wyjaÊnia koniecznoÊç prognozowania pogody,
• opisuje wag´ skutecznego prognozowania pogody w ˝yciu codziennym,
• odczytuje informacje z mapy synoptycznej.
Cele j´zykowe




• Utrwalenie zwrotu: Quel temps fait-il aujourd’hui ?
• Utrwalenie odmiany czasowników w czasie: présent, futur simple
• Stopniowanie przymiotników
• Utrwalenie s∏ownictwa poznanego na lekcjach geografii:
– kierunki geograficzne,
– atmosfera, 
– nazwy poszczególnych warstwy atmosfery.
• Poznanie poj´ç: prognoza pogody, mapa synoptyczna.
• Uzupe∏nienie s∏ownictwa dotyczàcego zjawisk pogodowych.
Formy pracy • Praca indywidualna ucznia • Praca w grupie
Techniki pracy
• Pogadanka
• Operatywna: rozwiàzywanie çwiczeƒ




• Fiszki z çwiczeniami
2 Korzystam przy tym ze strony: http://atschool.eduweb.co.uk/rgshiwyc/school/curric/French/Primary/Weather/0.htm
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2. Uczniowie charakteryzujà po francusku pogo-
d´ za oknem.
Faza w∏aÊciwa
1. Uczniowie wykonujà çwiczenie interaktywne:
wys∏uchujà informacji i uzupe∏niajà map´ po-
godowà Francji3.
2. Uczniowie pracujà indywidualnie: piszà
po francusku definicj´ atmosfery i wymieniajà
w kolejnoÊci warstwy jà budujàce. Jest to çwi-
czenie utrwalajàce wiedz´ zdobytà na lekcji
rozpoczynajàcej dzia∏ „Atmosfera”. Po up∏y-
wie wyznaczonego czasu, jeden z uczniów czy-
ta wynik swojej pracy. Inni w miar´ potrzeb
uzupe∏niajà/korygujà us∏yszane wiadomoÊci.
3. Uczniowie uzupe∏niajà tekst z lukami, który
dotyczy charakterystyki troposfery. Sprawdza-
my poprawnoÊç wykonania tego çwiczenia.
4. Na tablicy interaktywnej zostajà zaprezento-
wane cztery ró˝ne definicje, wÊród których
znajdujà si´ definicje prognozy pogody i ma-
py synoptycznej. Zadaniem uczniów jest od-
nalezienie i podpisanie poprawnych definicji.
Wynik pracy zostaje zweryfikowany4.
5. Uczniowie wymieniajà po francusku zawody,
przy wykonywaniu których istotne znaczenie
ma precyzyjna prognoza pogody. Propozycje
uczniów zostajà zapisane na tablicy (jeÊli
uczniowie mieliby problemy, wyÊwietlam
na tablicy list´ zawodów. Zadanie uczniów po-
lega wówczas na odczytaniu konkretnych za-
wodów). Póêniej uczniowie po francusku pre-
cyzujà, dlaczego skuteczne prognozowanie po-
gody jest istotne w ˝yciu codziennym.
6. Prezentuj´ map´ synoptycznà5. Zwracam uwa-
g´ na symbole stosowane na tego typu ma-
pach. Nast´pnie ka˝dy z uczniów otrzymuje
uproszczonà list´ symboli z ich objaÊnieniami.
Poddaj´ jà krótkiej analizie.
7. Na podstawie listy symboli uczniowie majà
wykonaç zadania dotyczàce czytania mapy
synoptycznej6.
Faza koƒcowa
1. Podsumowaniem lekcji jest odczytanie infor-
macji z uproszczonych map synoptycznych
i na ich podstawie uzupe∏nienie tekstu z luka-
mi. Jest to çwiczenie w grupach. Ka˝da z grup
otrzymuje map´, na której zobrazowano t´ sa-
mà sytuacj´ pogodowà. Po up∏ywie wyznaczo-
nego czasu, jedna z grup prezentuje rezultat
pracy, inne sprawdzajà jej poprawnoÊç.
2. W ramach pracy domowej uczniowie wykonu-
jà: 
4 çwiczenie z zeszytu çwiczeƒ, które wià˝e si´
z tematem lekcji,
4 pisemnà analiz´ samodzielnie wyszukanej
w internecie mapy synoptycznej Francji.
W pracy zamieszczajà adres strony interne-
towej, z której korzystali.
3. Na koniec uczniowie otrzymujà kartki z naj-
wa˝niejszymi informacjami z lekcji.
Podobnie jak inne scenariusze zaj´ç, tak i ten
poddawany by∏/jest modyfikacjom w zale˝noÊci
od potrzeb uczniów, sytuacji klasowej, organiza-
cji pracy w szkole, a tak˝e mo˝liwoÊci czasowych.
Zawsze jednak uczniowie uczestniczyli w lekcji
z zainteresowaniem, wykonywali çwiczenia z en-
tuzjazmem. Gama çwiczeƒ interaktywnych i na-
tychmiastowa korekta pracy uczniów sprawia, ˝e
podczas lekcji j´zykiem wyk∏adowym jest francu-
ski. Mog´ zapewniç, ˝e trud zwiàzany z przygo-
towaniem tego typu zaj´ç zawsze by∏ rekompen-
sowany zdobywanymi przeze mnie nowymi do-
Êwiadczeniami, satysfakcjà, a przede wszystkim
zmotywowaniem uczniów do uczenia si´ geogra-
fii i j´zyka francuskiego.
6. Blaski i cienie nauczania dwujęzycznego
Problemem, jaki, moim zdaniem, nauczycie-
le pracujàcy z uczniami klas dwuj´zycznych na-
potykajà najcz´Êciej, jest du˝e zró˝nicowanie po-
ziomu j´zykowego uczniów czy te˝ ich wiedzy
merytorycznej z danego przedmiotu. Racjonalne
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i umiej´tne redukowanie tych ró˝nic w trakcie
ca∏ego procesu dydaktycznego w danej klasie
stanowi powa˝ne wyzwanie dla nauczyciela. Ta
przeszkoda musi byç pokonywana stopniowo
i konsekwentnie przez wszystkie lata nauczania
przedmiotu. Niebezpieczeƒstwem mo˝e okazaç
si´ pozorne wyrównanie poziomu grupy. Jest to
najcz´stsza przyczyna rozmijania si´ nauczyciela
z uczniem w procesie dydaktycznym.
Uczniowie klas dwuj´zycznych z powodze-
niem biorà udzia∏ w olimpiadach przedmioto-
wych z geografii i/lub j´zyka francuskiego, które
sà organizowane na zasadach ogólnych. I, co jest
godne podkreÊlenia, zajmujà w nich czo∏owe
miejsca. Z pewnoÊcià odnosiliby te˝ sukcesy
w konkursach z przedmiotów nauczanych dwuj´-
zycznie i ubolewaç nale˝y nad faktem, ˝e takowe
nie sà organizowane. Innà formà namacalnego
sukcesu uczniów klas dwuj´zycznych sà bardzo
dobre wyniki osiàgane na egzaminie matural-
nym. Sukcesy uczniów sà dla mnie êród∏em du˝ej
satysfakcji i inspiracji zawodowej.
Podsumowanie
Ca∏y czas staram si´ wzbogacaç mój warsztat
pracy. Szukam innowacyjnych rozwiàzaƒ, które
u∏atwià uczniom zrozumienie zjawisk zachodzà-
cych bezustannie na naszej planecie. Sàdz´, ˝e
warto jest poszukiwaç nowych metod pracy, któ-
re sprawià, ˝e nauczany przedmiot w oczach
uczniów stanie si´ bardziej atrakcyjny i nie straci
na wartoÊci poznawczej. Ze strony nauczyciela
niezb´dna jest integracja wszelkich wysi∏ków, by
trud i entuzjazm uczniów nie zosta∏ zmarnowany,
ale ˝eby przyniós∏ oczekiwane efekty. 
W procesie dydaktycznym niezb´dna jest te˝
wspó∏praca z rodzicami, od których oczekuje si´
wsparcia wysi∏ków nauczyciela. Praca rodziców
powinna korelowaç z pracà nauczyciela. Wa˝ne
jest, by poleg∏a ona m.in. na rozwijaniu, wzmac-
nianiu zainteresowaƒ Êwiatem zewn´trznym, sto-
sunkami polityczno-ekonomicznymi w wymiarze
makro oraz pokazywaniu dzieciom wartoÊci wy-
nikajàcych z przyswajania wiedzy ogólnej na te-




Moje doświadczenia w nauczaniu biologii 
z elementami języka niemieckiego.
Przykład jednej lekcji
1 Autorka jest nauczycielem biologii w Zespole Szkó∏ Ogólnokszta∏càcych nr 11 w Zabrzu. Uczestniczy∏a w projekcie majàcym na ce-
lu opracowanie zeszytów çwiczeƒ z ró˝nych przedmiotów w j´zyku niemieckim dla uczniów klas dwuj´zycznych, jest wspó∏autorkà
çwiczeƒ z biologii (wi´cej na ten temat w artykule E. Âwierczyƒskiej: O przygotowywaniu zeszytów çwiczeƒ z ró˝nych przedmiotów w j´-
zyku niemieckim dla uczniów klas dwuj´zycznych i nie tylko).
Wstęp
Jestem wieloletnim nauczycielem biologii
w liceum ogólnokszta∏càcym oraz gimnazjum.
Prowadz´ równie˝ lekcje w klasach dwuj´zycz-
nych, a wi´c nauczam mojego przedmiotu z ele-
mentami j´zyka niemieckiego. Uwa˝am, ˝e
kszta∏cenie dwuj´zyczne pozwala poznaç specy-
fik´ „j´zyka fachowego” danego przedmiotu. Po-
za tym, dodanie do znajomoÊci j´zyka obcego
terminologii biologicznej pozwala poszerzyç
umiej´tnoÊci j´zykowe.
Ze wzgl´du na brak odpowiednich êróde∏
i materia∏ów dydaktycznych dla uczniów i na-
uczyciela od poczàtku przygotowywa∏am je sa-
modzielnie. Stara∏am si´ równie˝ wypracowy-
waç metody, które pozwoli∏yby efektywnie reali-
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zowaç zintegrowane kszta∏cenie przedmiotowo-
-j´zykowe. Dobór metod nauczania i uczenia si´
jest dla mnie szczególnie ciekawym zagadnie-
niem. Mogà byç one opracowane przez nauczy-
ciela, który niekoniecznie jest filologiem. Oczy-
wiÊcie, jako osoba nie b´dàca nauczycielem j´-
zyka, choç majàca uprawnienia do nauczania
w systemie dwuj´zycznym, ryzykuj´ napotkanie
wielu trudnoÊci. Ponosz´ te˝ ryzyko, ˝e nie
wszystko odniesie zamierzony skutek. Ale staram
si´ i wyciàgam wnioski z mojej praktyki, wpro-
wadzajàc, jeÊli trzeba, pewne modyfikacje. Przy-
znaj´, ˝e sama nabywam przy tym wiele no-
wych umiej´tnoÊci i mam poczucie, ˝e rozwijam
si´ zawodowo.
W tym artykule chcia∏abym pokazaç przyk∏ad
jednej z przeprowadzonych przez mnie lekcji.
Mam nadziej´, ˝e pozwoli to Czytelnikom zdo-
byç pewien poglàd na to, jak mo˝na realizo-
waç CLIL w praktyce.
1. Kontekst lekcji
Lekcja, o której mowa, by∏a realizowa-
na w odmiennych warunkach ni˝ typowa lekcja
szkolna. Odby∏a si´ ona w trakcie pobytu nie-
mieckiej m∏odzie˝y w naszej szkole. Grupa
uczniów reprezentujàcych ró˝ne narodowoÊci
(m∏odzie˝ polska oraz niemiecka ró˝nego pocho-
dzenia), b´dàcych w ró˝nym wieku i majàcych
ró˝ny poziom wiedzy spotka∏a si´ w ramach wy-
miany mi´dzyszkolnej m.in. na lekcji biologii.
Zale˝a∏o mi na tym, aby to nietypowe spotkanie
przynios∏o korzyÊci j´zykowe i przedmiotowe
wszystkim jego uczestnikom, abyÊmy si´ wzajem-
nie wymienili swoimi umiej´tnoÊciami. M∏o-
dzie˝, z którà przysz∏o mi pracowaç, by∏a ch´t-
na do wspó∏pracy i otwarta na mój pomys∏. Opi-
sane poni˝ej zaj´cia nadajà si´ równie˝ do prze-
prowadzenia na „zwyk∏ej” lekcji, bez udzia∏u ob-
coj´zycznych goÊci.
2. Cele, metody i środki dydaktyczne 
wykorzystane na lekcji
Przygotowujàc lekcj´, przyj´∏am dwa za∏o˝e-
nia: 
4 uczniowie ju˝ zrealizowali w swoich j´zykach
temat o uk∏adzie krà˝enia i krwi,
4 uczestnicy lekcji majà odpowiedni poziom
znajomoÊci j´zyka, tj. uczyli si´ j´zyka nie-
mieckiego w klasie dwuj´zycznej na poziomie
gimnazjum lub ucz´szczali do klasy wst´pnej.
Sformu∏owa∏am trzy grupy celów: przedmio-
towe, j´zykowe i wychowawcze (tab. 1). Dobra-
∏am metody pracy, starajàc si´ uwzgl´dniç w cza-
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Tabela 1. Podstawowe informacje na temat omawianej lekcji
Temat Powtórzenie wiadomoÊci o budowie i funkcjach uk∏adu krà˝enia
Cele 
przedmiotowe
• Utrwalenie wiadomoÊci o funkcjach i cechach elementów sk∏adowych uk∏adu krà˝enia
• Konstruowanie pomocy dydaktycznych w formie mapy mentalnej z zakresu podstawowych wiadomo-
Êci o uk∏adzie krà˝enia
Cele j´zykowe
• Poznanie podstawowych terminów biologicznych w j´zyku obcym (niemieckim/polskim) dla uczniów
z obu krajów
• W∏aÊciwe zastosowanie poznanych terminów w j´zyku niemieckim/polskim
• Formu∏owanie podstawowych poleceƒ w j´zyku niemieckim (znajdê, dopasuj, opisz, uzupe∏nij)
• Formu∏owanie prostych zdaƒ w j´zyku niemieckim na podany temat
Cele 
wychowawcze
• Umiej´tnoÊç pracy zespo∏owej (integracja i podzia∏ funkcji mi´dzy cz∏onkami grupy)
• Sprawne organizowanie pracy (selekcjonowanie, wycinanie, planowanie, eksponowanie efektów)
Metody pracy
Metoda mieszana:
• pogadanka – powtórzenie z wykorzystaniem wszystkich dost´pnych pomocy dydaktycznych
• zespo∏owa i indywidualna praca z instrukcjà i s∏owniczkiem
• praca w grupach – konstruowanie mapy mentalnej w j´zyku niemieckim
Ârodki 
dydaktyczne
• Plansze, tablice dotyczàce budowy uk∏adu krà˝enia i budowy krwi
• Dla ka˝dego ucznia – instrukcja ze S∏owniczkiem (dok. 1) i karta pracy domowej (dok. 4)
• Dla ka˝dej grupy – wykaz cz´Êci uk∏adu krwionoÊnego (dok. 2), zestaw cech i funkcji opisujàcych cz´-
Êci uk∏adu krwionoÊnego (dok 3)
• Klej, no˝yczki oraz kolorowe kartki bloku technicznego formatu A3 lub wi´ksze
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sie lekcji metody aktywizujàce. Przygotowa∏am
pomoce dydaktyczne wspomagajàce prac´
uczniów.
Przebieg lekcji
Oto kolejne dzia∏ania, które uczniowie i na-
uczyciel podj´li w toku lekcji:
1. Nauczyciel dzieli klas´ na kilkuosobowe grupy,
które b´dà pracowa∏y równolegle, wykonujàc
te same zadania.
2. Ka˝da grupa otrzymuje:
4 S∏owniczek – Wortliste (jeden dla ucznia), spis
terminów biologicznych w j´zyku polskim
i niemieckim (dok. 1),
4 Wykaz cz´Êci uk∏adu krwionoÊnego (jeden dla
grupy) (dok. 2),
4 Zestaw cech i funkcji opisujàcych cz´Êci uk∏a-
du krwionoÊnego (jeden dla grupy) (dok. 3).
3. Uczniowie dopasowujà polskie odpowiedniki
do terminów niemieckich zamieszczonych
w S∏owniczku (dok. 1).
4. Uczniowie tnà tabelki z wykazem cz´Êci oraz
120
Dokument 1. Instrukcja dla ucznia ze s∏owniczkiem
Instrukcja
1. WyjaÊnij terminy podane w j´zyku niemieckim, wykorzystujàc polskie okreÊlenia zawarte w tabelce.
2. Pracujàc w grupie, potnij tabelki z dokumentów 2 oraz 3 na pojedyncze kartki.
3. Odczytaj informacje z poci´tych karteczek i posegreguj je tak, aby cechy budowy i funkcje (dok. 3) pasowa∏y do odpo-
wiednich cz´Êci sk∏adowych uk∏adu krà˝enia (dok. 2). 
4. Zaplanuj schemat charakteryzujàcy podstawowe cechy i funkcje uk∏adu krà˝enia, uk∏adajàc odpowiednio wyci´te kartki
z informacjami.
5. Naklej informacje na kartce bloku A3 wed∏ug zaplanowanego schematu.
6. Przygotuj si´ do zaprezentowania schematu, budujàc proste zdania w j´zyku niemieckim.
S∏owniczek – Wortliste
Abwehrreaktion f (-; -en) –
Arterie f (-; -n) –
Austausch m (-es; -e) –
Blut n (-es; 0) –
Blutgerinnung f (-; -en) –
Blutkreislauf m (-es; -e) –
Blutplättchen (Thrombozyten) f
Blutplasma f (-; 0) –




Hämoglobin n (-s; 0) –
Herz n (-ens; -en) –
Herzkammer f (-; n)–
Kapillargefäß n (-es; -e) –
Klappe f (-; -n) –
linke Herzkammer f (-; -n) –
linker Vorhof m (-es; -e) –
Plasma f (-; 0) –
rechte Herzkammer f (-; -n) –
rechter Vorhof m (..-es; -e) –
rote Blutkörperchen (Erythrozyten) f –
Stoff m (-e/s; -e) –
Stoffaustausch m (-es; -e) –
Vene f (-; -n) –
Venenklappe f (-; -n) –
Vorhof m (..-es; -e) –
weiße Blutkörperchen (Leukozyten) f –
Zelle f (-; -n) –
t´tnica, krwinka bia∏a, krwinka czerwona, p∏ytka krwi, krew, krzepni´cie krwi, osocze krwi, krwioobieg, cienkoÊcienny, gru-
boÊcienny, hemoglobina, przepuszczalny, serce, zastawka, naczynie w∏osowate, komora serca, lewa komora serca, prawa ko-
mora serca, przedsionek, lewy przedsionek, prawy przedsionek, ˝y∏a, zastawka ˝ylna, komórka, komórka krwi, reakcja obron-
na, wymiana substancji, wymiana, substancja
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zestawami cech i funkcji elementów uk∏adu
krwionoÊnego (dok. 2 i 3).
5. Uczniowie odczytujà informacje z poci´tych
kartek i segregujà je tak, aby cechy budowy
i funkcje pasowa∏y do odpowiednich cz´Êci
sk∏adowych uk∏adu krà˝enia.
6. Uczniowie naklejajà wyci´te i uporzàdkowane
informacje na du˝ej kartce bloku (A3) wed∏ug
zaplanowanego schematu, tak aby zestawione
wiadomoÊci o cz´Êciach, funkcjach i cechach
uk∏adu krwionoÊnego by∏y kompletne i po-
prawne.
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Flüßigkeit / Wasserlösung kleinste Blutzellen Blutzellen mit Hämoglobin größte Blutzellen
Funkcje (Funktion)
Pumpt das Blut ins 
Blutgefäße
Transport des Blutes vom 
Herzen in den Körper




Transportiert die Blutzellen und
verschiedene Stoffe
Blutgerinnung Transportiert O2/Sauerstoff Abwehrreaktionen
Dokument 4. Karta pracy domowej: powtórzenie (w pomniejszeniu)




Pumpt das Blut ins Blutgefäße
a. dickwandig, elastisch;
……………………………… Transport des Blutes vom Herzen in den Körper
Blutgefäße
b. dünnwandig, wenig elastisch mit Venenklappen;
……………………………… Transport des Blutes vom Körper zum Herzen
c. sehr dünnwandig, durchlässig;
……………………………… Stoffaustausch zwischen Blut und Zellen
d. Flüßigkeit / Wasserlösung;








Rycina wykorzystana w karcie pracy pochodzi z: http://www.zdrowastrona.pl/index.php?site=uklad_krwionosny_anatomia_i_fizjologia. 
Rycina zosta∏a zmodyfikowana, nazwy umieszczone na rycinie zastàpiono symbolami literowymi.
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7. Ka˝da grupa prezentuje swój schemat, budu-
jàc proste zdania w j´zyku niemieckim.
8. Nauczyciel sprawdza schematy, wskazuje
ewentualne b∏´dy i prosi o ich korekt´.
9. Nauczyciel typuje poprawne schematy do wy-
eksponowania w klasie jako pomoce dydak-
tyczne oraz ocenia aktywnoÊç uczniów.
10. Nauczyciel zadaje do domu powtórzenie
wiadomoÊci w j´zyku niemieckim na podsta-
wie karty pracy (dok. 4).
3. Ocena przebiegu i efektywności lekcji 
Zaj´cia uda∏y si´, lekcja by∏a „˝ywa”, nie bra-
kowa∏o na niej akcentów humorystycznych. Dzi´-
ki tym zaj´ciom mam do dyspozycji wykonane
wtedy pomoce dydaktyczne i przekonanie, ˝e
jest wiele mo˝liwoÊci nauczania i uczenia si´ j´-
zyka obcego. Uda∏o si´ zrealizowaç za∏o˝one ce-
le. Zdaj´ sobie spraw´, ˝e na sukces zapracowali
przede wszystkim sami uczniowie dzi´ki swojej
otwartoÊci, ch´ci, zaanga˝owaniu i umiej´tno-
Êciom. Dobrze poradzili sobie oni z realizacjà po-
leceƒ, dogadywali si´ ze sobà, nie mieli trudno-
Êci z podzia∏em i eksponowaniem swych prac,
pracowali w dobrym tempie. 
Z przygotowywaniem konspektu lekcji wià-
˝à si´ ró˝ne problemy. WymyÊlenie scenariusza
danej lekcji pod kàtem metod, Êrodków i sposo-
bu realizacji jest ciekawe i twórcze. Opracowa-
nie materia∏ów niezb´dnych do realizacji lekcji
bywa pracoch∏onne i ˝mudne, szczególnie w j´-
zyku obcym. Najtrudniej jednak przewidzieç,
czy pomys∏ na realizacj´ tematu przyniesie po-
˝àdane efekty, czy jest mo˝liwy do realizacji
w ograniczonym czasie. Klasy dwuj´zyczne z za-
∏o˝enia powinny mieç dodatkowy czas na reali-
zacj´ zamierzonych treÊci. Nauczyciele, nawet ci
z krótkim sta˝em pracy, wiedzà, ˝e nie ka˝dy te-
mat da si´ tak samo realizowaç w ró˝nych ze-
spo∏ach uczniowskich. Stàd, aby zach´ciç
do pracy w systemie dwuj´zycznym, najlepiej
dobieraç sposób pracy, kierujàc si´ mo˝liwo-




od nauczyciela i uczniów, ale mo˝e przynieÊç no-
we, ciekawe doÊwiadczenia i byç êród∏em satys-
fakcji. M∏odzie˝ uczàca si´ równolegle w dwóch
j´zykach çwiczy sprawnoÊç j´zykowà i precyzj´
wypowiedzi, poszerza zasób poj´ç, uczy si´ szyb-
ciej i efektywniej. Czasem sprawnoÊç j´zykowa
w konkretnej dziedzinie nauki daje nowe mo˝li-
woÊci, otwierajàc drog´ na obcoj´zyczne uczel-
nie. Zalet kszta∏cenia dwuj´zycznego jest tak wie-
le, ˝e pozostaje poleciç prac´ tà metodà w czasie




Wychowanie fizyczne i język niemiecki: 
zgrany duet
1 Autorka jest nauczycielkà wychowania fizycznego w VIII LO w ¸odzi. J´zyka niemieckiego zacz´∏a uczyç si´ w∏aÊciwie dopiero w cza-
sie pobytu w Niemczech, gdzie pracowa∏a jako fille au-pair po ukoƒczeniu studiów. Po powrocie, aby nie straciç nabytych umiej´t-
noÊci, przystàpi∏a do egzaminu w Instytucie Goethego. Zda∏a go na poziomie Mittelstufe, co da∏o jej uprawnienia do pracy w szko-
le dwuj´zycznej.
Wstęp
Wychowanie fizyczne to przedmiot, który
znakomicie nadaje si´ do tego, by stosowaç
na jego lekcjach j´zyk obcy. Wprowadzanie zin-
tegrowanego kszta∏cenia w zakresie wychowania
fizycznego i j´zyka obcego uatrakcyjnia lekcje,
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a tak˝e przyczynia si´ do poszerzenia kompeten-
cji j´zykowych uczniów w „bezbolesny” dla nich
sposób. Na moich lekcjach uczniowie nie piszà
i nie czytajà. S∏uchajà moich komend i „nie wia-
domo kiedy” uczà si´ ich rozumienia i reagowa-
nia na nie. Uczà si´ s∏ownictwa potrzebnego
do opisu pozycji, ruchu, postaw, nazywania czyn-
noÊci, wydawania poleceƒ. 
Integrowanie treÊci kszta∏cenia z zakresu wy-
chowania fizycznego i j´zyka obcego nie ma ˝ad-
nego negatywnego wp∏ywu na realizacj´ progra-
mu nauczania wychowania fizycznego, w ˝ad-
nym razie jej nie opóênia, a czyni lekcj´ wyjàtko-
wà, innà. 
1. Pokaz + język
Rozumienie przez uczniów j´zyka obcego
na lekcji wychowania fizycznego jest wspomaga-
ne poprzez wykonywanie przez nauczyciela
wszystkich çwiczeƒ (równolegle z wydawaniem
komend). Sà bowiem takie çwiczenia, które
po podaniu samej nazwy (bez pokazania) wyko-
nane by∏yby przez ka˝dego inaczej (np. „naprze-
mianstronne podskoki”). Uczeƒ nie koncentruje
si´ wi´c wy∏àcznie na j´zyku, a na naÊladowaniu
ruchów nauczyciela. I tak, przy okazji, naprawd´
„nie wiadomo kiedy”, pewne sformu∏owania
u˝ywane przez nauczyciela utrwalajà si´ i bez
odpytywania, bez ich zapisywania, uczniowie
potrafià je po pewnym czasie powtórzyç. 
W powszechnym wyobra˝eniu, w j´zyku ko-
mend na lekcjach wychowania fizycznego domi-
nujà formy trybu rozkazujàcego. Nic bardziej
b∏´dnego. W j´zyku tym jest bardzo du˝o rze-
czowników opisujàcych pozycje cia∏a przy wyko-
nywaniu pewnych çwiczeƒ, np.: „siad p∏aski”
– Geradesitz, „le˝enie na brzuchu” – Bauchlage,
„kl´k podparty” – Bankstellung. Podczas wykony-
wania çwiczeƒ nie pos∏uguj´ si´ raczej trudnym
trybem rozkazujàcym (w drugiej osobie liczby po-
jedynczej i mnogiej), u˝ywam przede wszystkim
naturalnej formy opisu w pierwszej osobie liczby
mnogiej (w j´zyku niemieckim forma bezokolicz-
nika!), np.: „A teraz k∏adziemy si´ na brzuchu...”
– Wir legen uns auf den Bauch..., „Stajemy w roz-
kroku...” – Wir gehen in die Grätsche…, „Ustawia-
my si´ w szeregu” – Wir stellen uns in einer Reihe
auf… Wi´kszoÊç tych komend stanowi element j´-
zyka dnia codziennego, który uczniowie poznajà
na lekcjach j´zyka obcego. 
2. Jak poznać język przedmiotu?
Dla nauczyciela wychowania fizycznego pro-
wadzàcego lekcje w j´zyku obcym istotna jest
znajomoÊç fachowego j´zyka przedmiotu. Jego
opanowanie wzmacnia nauczycielskie poczucie
pewnoÊci siebie oraz daje poczucie bycia do-
brym modelem j´zykowym dla uczniów. Pozna-
nie tego j´zyka nie musi byç sprawà trudnà. Oto
kilka êróde∏, z których sama skorzysta∏am:
1. Podczas jednego z pobytów w Niemczech ku-
pi∏am sobie kilka popularnych ksià˝ek z çwi-
czeniami. Nie szuka∏am ksià˝ek dla sportow-
ców, gdy˝ takich çwiczeƒ nie wykonujemy
na lekcjach. Zale˝a∏o mi na publikacjach z çwi-
czeniami do wykonywania w domu. 
2. Opisy çwiczeƒ znajduj´ tak˝e w:
4 prasie kobiecej, np. w miesi´czniku „Shape”,
popularnym zarówno w Polsce, jak i w Niem-
czech, i wydawanym w polskiej i niemieckiej
wersji j´zykowej (www. shape. de), 
4 w internecie, np.: www.sportunterricht.de,
www.sport-pro-gesundheit.de, www.net-
school.de,
4 w zupe∏nie nieoczekiwanych okoliczno-
Êciach: niedawno trafi∏am na opis çwiczeƒ
wykonywanych na lekcjach wychowania fi-
zycznego w sklepie TCHIBO, przy okazji kup-
na taÊm do çwiczeƒ! 
3. Podczas pobytów w Niemczech w ramach wy-
miany m∏odzie˝owej uczestnicz´ w lekcjach
wychowania fizycznego prowadzonych przez
nauczycieli niemieckich. Ch´tnie korzystam
z mo˝liwoÊci udzia∏u w wymianie, gdy˝ mam
wtedy okazj´ do poszerzenia mojego warszta-
tu zawodowego. Odwiedzam sale gimnastycz-
ne moich kole˝anek w Niemczech, podglàdam
ich sprz´t (marzenie!), metody pracy, s∏ucham
j´zyka, którym pos∏ugujà si´ na lekcjach. Po-
zwala mi to zweryfikowaç moje umiej´tnoÊci
j´zykowe i udoskonaliç j´zyk, którego u˝ywam
na moich lekcjach. 
Jeszcze jednym wartoÊciowym êród∏em,
z którego czerpa∏am, doskonalàc swoje umiej´t-
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noÊci j´zykowe i metodyczne, by∏y lekcje j´zyka
niemieckiego prowadzone przez moich kolegów
germanistów w naszej szkole. Uczestniczy∏am
w kilku takich lekcjach i ws∏uchiwa∏am si´ w j´-
zyk u˝ywany przez nauczycieli germanistów
(sprawdzanie listy obecnoÊci, komentarze).
Chcia∏am poobserwowaç ich sposób nauczania
j´zyka i zastanowiç si´ nad tym, na co ja powin-
nam zwróciç uwag´ na moich lekcjach wychowa-
nia fizycznego.
Na lekcjach mojego przedmiotu najwi´cej
mówi´ w trakcie rozgrzewki i przy opisie gier.
W trakcie gier wypowiadam ju˝ tylko pojedyn-
cze, powtarzajàce si´ s∏owa (s´dziowanie). W su-
mie mojego mówienia na lekcji jest stosunkowo
niewiele. Gdyby tak nagraç mojà lekcj´, a potem
wyeliminowaç wszystkie pauzy, podczas których
uczniowie wykonujà çwiczenia, to okaza∏oby si´,
˝e mówi´ oko∏o 15 minut. A mo˝e nawet nie?
Przecie˝ celem lekcji wychowania fizycznego jest
przede wszystkim ruch. 
WÊród moich uczniów sà tacy, którzy pos∏u-
gujà si´ j´zykiem niemieckim lepiej ni˝ ja. Nie
stanowi to dla mnie problemu. Sytuacji, w któ-
rych mog∏abym pope∏niç b∏´dy j´zykowe, nie ma
wiele, stosunkowo ∏atwo jest mi je wychwyciç
i wyeliminowaç. JeÊli na mojej lekcji pojawia si´
sytuacja, w której nie wiem, jak sobie poradziç
lub chc´, aby uczeƒ dobrze mnie zrozumia∏,
przechodz´ po prostu na j´zyk polski.
3. Małym krokami, czyli zgodnie z zasadą
stopniowania trudności
Zach´cam nauczycieli wychowania fizyczne-
go nauczajàcych na wszystkich poziomach edu-
kacji do integrowania nauczania/uczenia si´ tego
przedmiotu i j´zyka obcego. Nie trzeba od razu
„skakaç na g∏´bokà wod´”. Proponuj´ zaczàç
od przeprowadzenia w j´zyku obcym jednego
çwiczenia na ka˝dej lekcji (np. sk∏ony tu∏owia
w przód w staniu) i powtórzenia go z ka˝dà kla-
sà. Pozwoli to zebraç pewne doÊwiadczenia,
sprawdziç, jak si´ w tym odnajdujemy. Po takiej
próbie mo˝na stopniowo poszerzaç swój repertu-
ar „j´zykowo-sportowy” o çwiczenia podobne
(np. sk∏ony w pozycji siedzàcej), a z czasem
przejÊç do çwiczeƒ innego typu. 
Na poczàtku mo˝na ograniczyç si´ jedynie
do nazw çwiczeƒ. Warto zdaç sobie spraw´ z te-
go, ˝e znajàc podstawowe nazwy çwiczeƒ, mo˝-
na bez problemu poprowadziç ca∏à rozgrzewk´
(ramka).
Przyk∏ad rozgrzewki
• Lauf im Kreis – bieg po okr´gu
• Kniehebelauf – bieg z wysokim unoszeniem kolan
• Arme vorwärts kreisen – krà˝enie ramion w przód
• Arme rückwärts kreisen – krà˝enie ramion w ty∏
• Alle drei Schritte Ausfallschritt – co trzeci krok wy-
pad na prawà i lewà nog´
• Im Stand Hüftenkreisen – krà˝enie bioder w pozy-
cji stojàcej
• Oberkörperkreisen – krà˝enie tu∏owia
• Rumpfbeuge zum rechten und linken Bein – sk∏on
tu∏owia do prawej i lewej nogi
• Seitenbeugen – sk∏ony w bok
• 10 Kniebeugen – 10 przysiadów
• Hampelmänner – pajacyki
W miar´ poszerzania s∏ownictwa i struktur
mo˝na pokusiç si´ o precyzyjniejszy opis çwiczeƒ.
Opis taki jest równie˝ wa˝ny, gdy zale˝y nam
na dok∏adnoÊci wykonania çwiczenia (ramka).
Aby uzmys∏owiç sobie, ˝e j´zyk, którym po-
s∏ugujemy si´ na lekcji, nie jest taki trudny, war-
to nagraç samego siebie na wideo w czasie nor-
malnej, codziennej lekcji. Film taki mo˝na obej-
rzeç w zaciszu domowym, a s∏uchajàc wydawa-
nych przez siebie poleceƒ, warto spróbowaç ka˝-
de z tych zdaƒ powiedzieç w j´zyku obcym.
W przypadku trudnoÊci spontanicznego wydania
komendy w tym j´zyku, mo˝na pos∏u˝yç si´
s∏ownikiem lub po prostu poprosiç o pomoc ko-
le˝ank´, nauczycielk´ j´zyka obcego. 
4. W poszukiwaniu wsparcia
Nauczyciele, którzy chcà rozpoczàç lub roz-
poczynajà swojà przygod´ z nauczaniem wycho-
wania fizycznego w j´zyku obcym, powinni wie-
dzieç tak˝e, ˝e nie sà sami, i szukaç wsparcia
u tych, którzy ju˝ to robià. Z tego powodu warto
dowiedzieç si´, w których szko∏ach prowadzone
jest zintegrowane nauczanie wychowania fizycz-
nego i j´zyka obcego, i próbowaç nawiàzaç kon-
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takt z nauczycielami, którzy si´ tym zajmujà.
Warto zapytaç ich, co robià, jak to robià, jak ra-
dzà sobie z trudnoÊciami. mo˝e byç to niezwykle
wspierajàce w podejmowaniu i doskonaleniu
w∏asnych dzia∏aƒ.
Podsumowanie
Zach´cam do wprowadzania dwuj´zycznoÊci
na lekcjach wychowania fizycznego. J´zyk sportu
nie jest zbyt skomplikowany i ka˝dy przy odrobi-
nie zaanga˝owania jest w stanie doÊç szybko go
opanowaç. Dodatkowo stanowi on doskona∏e
uzupe∏nienie j´zyka dnia codziennego, który nasi
uczniowie poznajà na lekcjach j´zyka niemieckie-
go. Duet: wychowanie fizyczne i j´zyk niemiecki,
mo˝e przynieÊç korzyÊci nie tylko naszym
uczniom, ale i nam samym, nauczycielom: u˝ywa-
jàc j´zyka, doskonalimy go, wzbogacamy, odczu-
wamy coraz wi´kszà swobod´ i przyjemnoÊç po-
s∏ugiwania si´ nim. ˚ycz´ powodzenia w stosowa-
niu na lekcjach wychowania fizycznego zintegro-
wanego kszta∏cenia j´zykowo przedmiotowego!
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Przyk∏ady opisu çwiczeƒ
Wersja niemiecka Wersja polska Ilustracja
Dehnung der Wadenmuskulatur
Ausführung: Das vordere Bein wird gebeugt,
das hintere Bein gestreckt. Die Ferse des ge-
streckten Beines bleibt am Boden. Die Hüfte
schiebt langsam nach vorne. Fußposition be-
achten.
Rozciàganie mi´Êni ∏ydek
Przebieg: Noga z przodu ugi´ta, z ty∏u wy-
prostowana. Pi´ta nogi wyprostowanej spo-
czywa na pod∏odze. Biodra przesuwamy po-
woli do przodu. Uwa˝aç na pozycj´ stóp.
Dehnung des Hüftbeugers
Ausführung: Hüfte nach vorn untenschieben.
Ruhig und gleichmäßig atmen.
Rozciàganie mi´Êni zginajàcych staw bio-
drowy
Przebieg: Biodra wypchnàç do przodu
i w dó∏. Oddychaç spokojnie i równomier-
nie.
Dehnung der Oberschenkelinnenseite
Ausführung: Aus der Grätschstellung ein Knie
langsam beugen. Das andere Bein bleibt ge-
streckt. Das Becken leicht nach unten zum Bo-
den schieben.
Rozciàganie wewn´trznej strony ud
Przebieg: Ze stania w rozkroku ugiàç lekko
jedno kolano. Druga noga pozostaje wypro-
stowana. Przesuwamy delikatnie miednic´
w stron´ pod∏ogi.
Dehnung der Oberschenkelrückseite
Ausführung: Das obere Bein im Knie 
strecken. Mit der Lendenwirbelsäule und 
Halswirbelsäule nicht ausweichen.
Rozciàganie mi´Êni tylnej strony ud
Przebieg: Podniesionà nog´ prostujemy
w kolanie. Cz´Êç l´dêwiowa i szyjna kr´go-
s∏upa przylegajà do pod∏ogi.
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Wstęp. Dlaczego warto wprowadzać
nauczanie dwujęzyczne
Nauczanie dwuj´zyczne, w opinii wielu spe-
cjalistów (np. Duverger, 2005), stymuluje rozwój
umys∏owy ucznia oraz zwi´ksza jego mo˝liwoÊci
poznawcze. Regularne, równoczesne u˝ywanie
dwóch j´zyków zwi´ksza umiej´tnoÊç myÊlenia
abstrakcyjnego, symbolicznego, kreatywnoÊç oraz
umiej´tnoÊç rozwiàzywania problemów (Duver-
ger, 2005). Stwierdzono tak˝e, ˝ e dzieci uczàce si´
od najm∏odszych lat dwóch j´zyków majà wi´kszà
∏atwoÊç w przyswajaniu kolejnych j´zyków ob-
cych. Ponadto, nauczanie bilingwalne/multilin-
gwalne u∏atwia przystosowanie si´ do ˝ycia
w zró˝nicowanym spo∏eczeƒstwie, co obecnie,
w dobie globalizacji, jest nies∏ychanie wa˝ne.
1. Dlaczego matematyka w nauczaniu 
dwujęzycznym?
Nauczanie matematyki kszta∏tuje i rozwija
wiele umiej´tnoÊci, np.:
4 rozumowania logicznego, analizowania,
wnioskowania, dzia∏ania zgodnie z przyj´tymi
regu∏ami w ramach okreÊlonej struktury (j´-
zyk to równie˝ struktura logiczna, model,
w którym obowiàzujà regu∏y gramatyczne), 
4 operowania symbolami i poj´ciami ogólnymi
(j´zyk to równie˝ kod),
4 precyzyjnego wypowiadania si´ i formu∏owa-
nia myÊli (sprzyja nauce j´zyka).
Wymienione umiej´tnoÊci sà uniwersalne
i niezb´dne w kszta∏ceniu nie tylko w zakresie ma-
tematyki, ale w zakresie ka˝dej dziedziny wiedzy,
a wi´c tak˝e i j´zyka. Kszta∏tuje je jednak i rozwi-
ja przede wszystkim nauczanie matematyki. 
Materia matematyki jako przedmiotu, w du-
˝ej mierze stosowany j´zyk symboliczny, ograni-
czonoÊç s∏ownictwa oraz u˝ywanych struktur za-
równo w j´zyku matematycznym, jak i ogólnym
to g∏ówne cechy wp∏ywajàce na wybór tego
przedmiotu do nauczania w j´zyku obcym.
2. Cel nauczania matematyki w nauczaniu
dwujęzycznym
Celem nauczania matematyki, w tym równie˝
w nauczaniu dwuj´zycznym, jest przede wszyst-
kim poszerzanie i pog∏´bianie wiedzy i kompe-
tencji matematycznych, a wi´c rozwój:
4 umiej´tnoÊci rozumowania logicznego, 
4 znajomoÊci poj´ç matematycznych i umiej´t-
noÊci operowania nimi,
4 znajomoÊci twierdzeƒ i umiej´tnoÊci ich do-
wodzenia oraz stosowania do rozwiàzywania
zadaƒ,
4 umiej´tnoÊci rozwiàzywania problemów ma-
tematycznych,
4 umiej´tnoÊci tworzenia modeli matematycz-
nych do opisu i rozwiàzywania zagadnieƒ
praktycznych,
4 umiej´tnoÊci precyzyjnego formu∏owania my-
Êli, prezentacji rozwiàzania i jego zapisu oraz
stosowania j´zyka przedmiotu (stanowi inte-
gralnà cz´Êç danej dziedziny wiedzy).
J´zyk, zarówno pierwszy, jak i drugi, jest
przede wszystkim noÊnikiem informacji (vehicule
de transmition des savoirs) i Êrodkiem komunikacji
w celu poznania danej dziedziny wiedzy. Oczywi-
Êcie, rola j´zyka w procesie nauczania i poznawa-
nia jakiejkolwiek dyscypliny naukowej jest
ogromnie wa˝na, bowiem platformà, na której
Lilianna Kondrak1
¸ódê
Czy warto uczyć się matematyki po francusku?
1 Autorka jest nauczycielem matematyki nauczanej dwuj´zycznie w XIII LO im. Marii Piotrowiczowej w ¸odzi, a tak˝e wyk∏adowcà w
Wy˝szej Szkole Informatyki w ¸odzi. W latach 1987–2006 pracowa∏a jako nauczyciel akademicki w Studium J´zyka Polskiego dla
Cudzoziemców w Uniwersytecie ¸ódzkim.
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odbywa si´ kszta∏cenie, jest w∏aÊnie j´zyk. Nale-
˝y podkreÊliç, ˝e nauczanie matematyki w spo-
sób dwuj´zyczny stymuluje równie˝ nauk´ j´zyka
drugiego. Na rozwój kompetencji j´zykowych
wp∏yw ma precyzyjne formu∏owanie definicji
i twierdzeƒ, wprowadzanie terminów i poj´ç ma-
tematycznych, a tak˝e analizowanie problemów,
prezentacja i opis rozwiàzaƒ. 
3. Kilka refleksji o zintegrowanym nauczaniu
matematyki i języka
W procesie edukacji najcz´Êciej stosowane sà
dwa podejÊcia do nauczania dwuj´zycznego: par
immersion (nauczanie przez zanurzenie) i par alter-
nance (nauczanie równoleg∏e). O nauczaniu par
immersion mówimy wtedy, gdy nauczanie przed-
miotu (w ca∏oÊci, pewnej jego cz´Êci czy w okreÊlo-
nym przedziale czasowym) odbywa si´ jedynie
w j´zyku drugim, w ramach danego kursu nie ma
mo˝liwoÊci przejÊcia do j´zyka pierwsze-
go. Nauczanie par alternance oznacza, ˝e kszta∏ce-
nie przedmiotowe odbywa si´ równoczeÊnie
w dwóch j´zykach. Uczeƒ zobowiàzany jest do na-
uki danego przedmiotu równolegle w dwóch sys-
temach j´zykowych, uwzgl´dniajàcych dwa, cza-
sami ró˝ne, podejÊcia metodologiczne. 
Jest oczywiste, ˝e struktura szkolnictwa w da-
nym kraju, dziedzina wiedzy, a tak˝e j´zyk, w ja-
kim odbywa si´ kszta∏cenie, implikujà sposób
nauczania przedmiotu i wybór stosowanych me-
tod. W Polsce nauczanie dwuj´zyczne jest dosto-
sowane do obowiàzujàcej podstawy programo-
wej nauczania danego przedmiotu. Ponadto,
poczàwszy od 2010 r., wprowadzono obowiàzek
zdawania matury z matematyki na poziomie
podstawowym. Oznacza to, ˝e ka˝dy uczeƒ koƒ-
czàcy szko∏´ Êrednià musi przyswoiç wiedz´ z te-
go przedmiotu na poziomie umo˝liwiajàcym mu
zdanie matury w j´zyku polskim. Wydaje si´
wi´c korzystne, aby prowadziç proces kszta∏ce-
nia przedmiotowego równoczeÊnie w dwóch j´-
zykach, tym bardziej, i˝ celem nie jest zastàpie-
nie j´zyka pierwszego j´zykiem drugim, lecz
uzupe∏nienie, rozszerzenie kszta∏cenia o nauk´
w j´zyku drugim. Problemem o szczególnym
znaczeniu jest wi´c w tej sytuacji dobór i stwo-
rzenie takich metod, które to kszta∏cenie uczynià
jak najbardziej efektywnym. Nale˝y podkreÊliç,
˝e nauczanie dwuj´zyczne nie ogranicza si´ je-
dynie do przedstawienia s∏ownictwa matema-
tycznego w dwóch j´zykach i do umiej´tnoÊci
t∏umaczenia. Wszystkie kompetencje dotyczàce
danej dyscypliny naukowej uczeƒ nabywa
w dwóch j´zykach. Nauczanie to nie polega
równie˝ na przeprowadzeniu tego samego tema-
tu kolejno od poczàtku w dwóch j´zykach – nie
ma i szkoda by∏oby na to czasu.
Jakkolwiek sam proces rozumowania w obu
j´zykach przebiega tak samo, to metoda wpro-
wadzania poj´ç i sposób rozwiàzywania pew-
nych problemów mogà byç zró˝nicowane (przy-
k∏adem mogà tu byç funkcje trygonometryczne),
nie wspominajàc ju˝ o pewnych ró˝nicach termi-
nologicznych (funkcja rosnàca, ÊciÊle rosnàca,
niemalejàca) czy te˝ oznaczeniach symbolicznych
(przedzia∏ otwarty), co mo˝e nie jest a˝ tak istot-
ne, niemniej jednak stwarza pewne nawyki
i przyzwyczajenia. Ró˝nice metodologiczne mo-
gà oczywiÊcie okazaç si´ czynnikiem stymulujà-
cym i wzbogacajàcym proces nauczania; prze-
analizowanie problemu z ró˝nych stron, przed-
stawienie ró˝nych sposobów rozwiàzania tego sa-
mego zagadnienia jest znacznie bardziej kszta∏cà-
ce ni˝ rozwiàzanie wielu zadaƒ wed∏ug tego sa-
mego schematu.
Nale˝y podkreÊliç, ˝e nauka przedmiotu na-
st´puje w kontekÊcie nauki i doskonalenia znajo-
moÊci j´zyka obcego, poznanie przedmiotowe
przenika si´ z poznawaniem i wykorzystywaniem
odpowiednich struktur j´zykowych w okreÊlo-
nym celu, jakim jest nabycie i przyswojenie wie-
dzy matematycznej. Wa˝nym problemem jest za-
tem sposób wprowadzania terminologii mate-
matycznej. Nale˝y zastanowiç si´, czy terminy
wprowadzaç jednoczeÊnie w obu j´zykach, czy
oddzielnie. Zale˝y to np. od tego, czy przedsta-
wiane poj´cia zosta∏y ju˝ wczeÊniej poznane
przez ucznia na lekcjach matematyki w j´zyku
polskim, czy sà zupe∏nie nowe.
4. Zintegrowane nauczanie matematyki 
i języka – w stronę praktyki
Opracowujàc lekcj´ prowadzonà dwuj´zycz-
nie, nale˝y uwzgl´dniç zarówno cele przedmio-
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towe (s∏ownictwo specjalistyczne, wiedza mery-
toryczna), jak i j´zykowe. OczywiÊcie stopieƒ,
w jakim b´dà one wyst´powaç, zale˝y od wielu
czynników, np. realizowanego tematu, wiedzy
i umiej´tnoÊci uczniów, znajomoÊci s∏ownictwa
specjalistycznego w ramach omawianego zagad-
nienia, kompetencji j´zykowych (znajomoÊç
struktur gramatycznych). Sposób wprowadzenia
treÊci matematycznych, leksyki, rodzaj propono-
wanych çwiczeƒ powinny byç podporzàdkowane
przyj´tym do realizacji celom. 
Szczególnie istotne jest prowadzenie lekcji
w sposób, który wyzwala zaanga˝owanie
uczniów i ich kreatywnoÊç, zarówno merytorycz-
nà, jak i j´zykowà, samodzielnoÊç w myÊleniu
i w zdobywaniu nowej wiedzy.
Zaprezentowane ni˝ej çwiczenia stanowià
prób´ zasygnalizowania, przeanalizowania i opi-
sania aspektów merytorycznych i j´zykowych,
wyst´pujàcych w trakcie realizowania tematów
lekcji matematyki w sposób dwuj´zyczny. Sà
one propozycjà wprowadzenia w j´zyku francu-
skim podstawowego s∏ownictwa matematyczne-
go, opisania w∏asnoÊci i sformu∏owania twier-
dzeƒ dotyczàcych trójkàtów. åwiczenia stanowià
cykl kilku lekcji i zosta∏y tak dobrane, aby oprócz
poszerzania i pog∏´biania wiedzy merytorycznej,
kszta∏towania umiej´tnoÊci analizowania defini-
cji i twierdzeƒ, umiej´tnoÊci stosowania j´zyka
danej dyscypliny naukowej, rozwija∏y kompe-
tencje j´zykowe: precyzj´ wypowiedzi, u˝ywanie
wyra˝eƒ, zwrotów i struktur gramatycznych
(tab. 1). 
Prezentowane çwiczenia zosta∏y podzielone
na cztery grupy odpowiadajàce realizowanym
celom merytorycznym:
4 grupa 1: çwiczenia wyst´pujàce przy wpro-
wadzaniu s∏ownictwa specjalistycznego, 
4 grupa 2: çwiczenia wyst´pujàce przy wpro-
wadzaniu twierdzeƒ opisujàcych w∏asnoÊci
trójkàtów,
4 grupa 3: çwiczenia, do rozwiàzania których
nale˝y zastosowaç poznane twierdzenia,
4 grupa 4: çwiczenia, w których nale˝y udo-
wodniç pewnà w∏asnoÊç. 
4.1. Ćwiczenia z grupy pierwszej
Szczególnie interesujàce jest wprowadzanie
leksyki w j´zyku francuskim, w przypadku, gdy
uczeƒ zna ju˝ podstawowe poj´cia i zwiàzane
z nimi s∏ownictwo matematyczne w j´zyku pol-
skim. Oto dwa przyk∏ady çwiczeƒ (çwiczenie 1.1
i 1.2).
W çwiczeniu 1.1 s∏ownictwo specjalistyczne
dotyczàce trójkàtów zosta∏o wprowadzane na ba-
zie skojarzeƒ, w oparciu o znajomoÊç odpowied-
nich poj´ç w j´zyku polskim. Proponowany spo-
sób wprowadzania leksyki w j´zyku francuskim
wymaga od ucznia zaanga˝owania, umiej´tnoÊci
wykorzystania posiadanej wiedzy, kojarzenia fak-
tów oraz wyzwala kreatywnoÊç j´zykowà w celu
przyporzàdkowania danemu obiektowi jego na-
zwy w j´zyku polskim i francuskim.
Samodzielne formu∏owanie definicji znanych
poj´ç (çwiczenie 1.2), obok wiedzy merytorycznej,
rozwija sprawnoÊç j´zykowà, a w szczególnoÊci po-
128
Tabela 1. Temat i cele çwiczeƒ
Temat Trójkàty i ich w∏asnoÊci
Adresat Uczniowie klas licealnych
Cele 
przedmiotowe
• Wprowadzenie s∏ownictwa matematycznego dotyczàcego trójkàtów
• Przedstawienie odpowiednich twierdzeƒ dotyczàcych w∏asnoÊci trójkàtów 
• Rozwiàzywanie zadaƒ wykorzystujàcych podstawowe twierdzenia o trójkàtach
• Dowodzenie w∏asnoÊci trójkàtów
Cele j´zykowe
• Wprowadzenie/podanie zwrotów j´zykowych i odpowiednich wyra˝eƒ (np. prosta przechodzàca
przez punkt, punkt przeci´cia prostych itp.)
• Zastosowanie struktur j´zykowych i gramatycznych (m.in. struktur wyst´pujàcych w definicjach:
c’est, s’appelle, wyra˝eƒ wprowadzajàcych konsekwencje: donc, alors, subjonctif: pour qu’il soit, géron-
dif: en utilisant itp.)
Podstawowe 
za∏o˝enie
Uczniowie znajà ju˝ podstawowe polskoj´zyczne s∏ownictwo zwiàzane z trójkàtami i podstawowe
twierdzenia opisujàce w∏asnoÊci trójkàtów (wiedza z gimnazjum)
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zwala na kszta∏cenie precyzji wypowiedzi. Z punk-
tu widzenia gramatyki pozwala na wprowadzenie
struktur definicyjnych oraz na zastosowanie odpo-
wiednich wyra˝eƒ i zwrotów (np. prosta prostopad∏a
do prostej, prosta przechodzàca przez punkt itp.).
4.2. Ćwiczenia z grupy drugiej
Powtórzenie i przypomnienie znanych ju˝
uczniom w∏asnoÊci dotyczàcych trójkàtów mo˝e
odbywaç si´ poprzez analiz´ twierdzeƒ sformu∏o-
wanych w j´zyku francuskim. Pozwala to nie tylko
na zdobycie wiedzy merytorycznej, ale tak˝e
na ugruntowanie leksyki i przyswojenie podstawo-
wych zwrotów matematycznych, np. punkt prze-
ci´cia prostych, okràg opisany na trójkàcie itd.
Przy zapoznawaniu si´ z twierdzeniami szcze-
gólnie cenna jest samodzielna praca ucznia.
Z punktu widzenia j´zykowego pozwala ona
na rozwijanie umiej´tnoÊci pracy z tekstem w j´-
zyku francuskim, jego rozumienie i analizowanie.
Sprzyja rozwijaniu kreatywnoÊci zarówno mery-
torycznej, jak i j´zykowej. Uczeƒ poprzez odwo-
∏ywanie si´ do posiadanej wiedzy stara si´ zna-
leêç polskie i francuskie odpowiedniki terminolo-
giczne dla nazwania odpowiednich poj´ç, a tak-
˝e ca∏e zwroty matematyczne.
Stopieƒ zrozumienia twierdzeƒ, znajomoÊci
leksyki, zwrotów matematycznych mo˝na spraw-
dziç, opracowujàc odpowiednie çwiczenia. Ni˝ej
przedstawiono cztery wybrane ich przyk∏ady
(çwiczenie 2.1, 2.2, 2.3, 2.4). Warto podkreÊliç,
˝e znaczna cz´Êç zadaƒ z matematyki wyst´pujà-
cych obecnie na maturze jest formu∏owana w po-
staci zadaƒ zamkni´tych (çwiczenie 2.2).
Przedstawione przyk∏ady pokazujà, ˝e pyta-
nie np. o Êrodek okr´gu opisanego na trójkàcie
mo˝na zadaç na wiele sposobów; wa˝ne jest, aby
uczeƒ spotka∏ si´ z ró˝nymi formami prezentowa-
nia zadaƒ i formu∏owania poleceƒ. Zadania
otwarte, kszta∏càce równie˝ umiej´tnoÊç wypo-
wiadania si´, wymagajà od ucznia sformu∏owa-
nia pe∏nej odpowiedzi na zadane pytanie z wy-
korzystaniem odpowiednich zwrotów, wyra˝eƒ
i struktur gramatycznych (çwiczenie 2.1, 2.4).
åwiczenie 2.1.
Donner la réponse ∫ la question suivante: Ou` se trouve le
centre du cercle circonscrit au triangle ?
(Le centre du cercle circonscrit au triangle se trouve au
point d’intersection des médiatrices des côtés du trian-
gle).
Odpowiedzieç na pytanie: Gdzie znajduje si´ Êrodek okr´-
gu opisanego na trójkàcie?
(Ârodek okr´gu opisanego na trójkàcie znajduje si´
w punkcie przeci´cia symetralnych boków).
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åwiczenie 1.1.
En utilisant le dessin, associer ∫ chaque terme en langue fran˜aise, le terme en langue polonaise.







CE la bissectrice de l’angle ACB
CF la médiane du côté AB
k la médiatrice du côté AB
en fran˜ais: en polonais:
• une hauteur • …………………….
• une bissectrice • …………………….
• une médiane • …………………….
• une médiatrice • …………………….
åwiczenie 1.2.
Donner la définition de la hauteur d’un triangle, de la bissec-
trice de l’angle d’un triangle, de la médiane et la médiatrice
du côté d’un triangle. 
(p. ex. Médiatrice du côté AB est une droite perpendiculaire
au côté AB passant par le milieu de ce côté. 
Podaç definicj´: wysokoÊci trójkàta, dwusiecznej kàta,
Êrodkowej boku trójkàta, symetralnej boku trójkàta (Np.
Symetralna boku AB jest to prosta prostopad∏a do boku
AB i przechodzàca przez Êrodek boku AB).
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åwiczenie 2.2. (tzw zadanie zamkni´te)
Choisir la bonne réponse:
Le centre du cercle circonscrit au triangle se trouve au point
d’intersection:
a) des hauteurs du triangle
b) des médiatrices des côtés du triangle
c) des bissectrices des angles du triangle
d) des médianes du triangle 
Wybraç prawid∏owà odpowiedê:






åwiczenie 2.3. (tzw. zadanie z lukà)
Compléter la phrase suivante pour qu’elle soit vraie: 
Le centre du cercle circonscrit au triangle se trouve au point
d’intersection.......................................... (des médiatrices
des côtés du triangle).
Uzupe∏niç nast´pujàce zdanie tak, aby by∏o prawdziwe:
Ârodek okr´gu opisanego na trójkàcie znajduje si´
w punkcie przeci´cia ……………(symetralnych boków).
åwiczenie 2.4.
Donner la réponse ∫ la question suivante:
Est-ce qu’un triangle rectangle pourrait ˘tre équilatéral? Ju-
stifier la réponse.
Odpowiedzieç na pytanie: Czy trójkàt prostokàtny mo˝e
byç równoboczny? Uzasadniç odpowiedê.
Udzielenie poprawnej odpowiedzi na pyta-
nie z çwiczenia 2.4 wymaga, oprócz znajomoÊci
s∏ownictwa specjalistycznego (trójkàt prostokàtny,
trójkàt równoramienny) oraz podstawowych
twierdzeƒ, umiej´tnoÊci logicznego myÊlenia, ko-
jarzenia faktów i prawid∏owego (poprawnego)
wyciàgania wniosków. Z punktu widzenia j´zyko-
wego çwiczy umiej´tnoÊç argumentacji i precyzji
wypowiedzi, uczeƒ musi przedstawiç w sposób
jasny i dok∏adny tok swojego rozumowania.
4.3. Ćwiczenia z grupy trzeciej
Integralnà cz´Êcià nauczania matematyki jest
rozwiàzywanie zadaƒ w oparciu o nabytà wiedz´
teoretycznà. Kszta∏tujà one umiej´tnoÊç logiczne-
go myÊlenia, analizowania, wyciàgania wnio-
sków, rozwijajà kreatywnoÊç intelektualnà (çwi-
czenia 3.1, 3.2).
åwiczenie 3.1.
Calculer le rayon du cercle inscrit dans le triangle équilatéral
de côté a = 5 cm.
Obliczyç promieƒ okr´gu wpisanego w trójkàt równo-
boczny o boku a = 5 cm.
åwiczenie 3.2.
Calculer l’aire du triangle rectangle dont la longueur de l’un
des côtés adjacents ∫ l’angle droit est égale ∫ a = 5 cm et la
longueur de l’hypoténuse est égale ∫ c = 17 cm.
Obliczyç pole trójkàta prostokàtnego, w którym d∏ugoÊç
jednej z przyprostokàtnych jest równa a = 5 cm., a d∏u-
goÊç przeciwprostokàtnej jest równa c = 17 cm.
Szczególnie trudne dla uczniów sà zadania
o kontekÊcie realistycznym (çwiczenie 3.3). Punk-
tem wyjÊcia jest praca z tekstem: dok∏adne jego
przeanalizowanie i zrozumienie postawionego
w nim problemu. Dopiero wtedy mo˝na przystà-
piç do opracowywania strategii rozwiàzania za-
dania, opierajàc si´ na posiadanej wiedzy mate-
matycznej. 
åwiczenie 3.3.
Combien de m¯tres de grille faut-il pour entourer un terrain
en forme de rectangle et dont l’aire est égale ∫ 119 m2, sa-
chant que l’un des côtés du rectagle est plus grand de l’autre
de 10 m.
Ile metrów siatki potrzeba na ogrodzenie dzia∏ki w kszta∏-
cie prostokàta, wiedzàc, ˝e d∏ugoÊç jednego z boków jest
o 10 m wi´ksza ni˝ drugiego boku i ˝e pole powierzchni
dzia∏ki wynosi (jest równe) 119 m2.
Z punktu widzenia matematycznego zadania
o aspekcie realistycznym kszta∏tujà umiej´tnoÊç
tworzenia modeli matematycznych do opisu rze-
czywistoÊci i rozwiàzania postawionego proble-
mu. Z punktu widzenia j´zykowego wymagajà
one zrozumienia tekstu (co jest tym trudniejsze,
˝e wyst´puje w nim s∏ownictwo z j´zyka ogólne-
go, nie zwiàzane z j´zykiem specjalistycznym),
a tak˝e znajomoÊci wyst´pujàcych w nim wyra-
˝eƒ (np. a wi´ksze ni˝ b, a równe b, a jest wi´k-
sze od b o x itp.) i struktur gramatycznych (sa-
chant, dont itp).
Na uwag´ zas∏ugujà równie˝ zadania, w któ-
rych operuje si´ nie konkretnymi liczbami, lecz
symbolami. Kszta∏tujà one rozwój myÊlenia abs-
trakcyjnego i symbolicznego (çwiczenie 3.4).
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Uwaga: Nale˝y sporzàdziç rysunek i wprowadziç odpowiednie oznaczenia.
åwiczenie 4.1.2
Démontrer que si le supplémentaire de l’un des angles d’un triangle est égal au double de l’un des autres angles, alors le triangle est
isoc¯le.
Supposition: ], b, g – angles du triangle
d – le supplémentaire de l’angle ]
d = 2b
Th¯se: le triangle est isoc¯le.
Démonstration:
En supposant que l’angle d est le supplémentaire de l’angle ], il en résulte que d + ] = 180°.
Sachant que d = 2b, on trouve 2b + ] = 180°.
De plus ] = 180° – (b + g) (d’apr¯s le théor¯me que la somme des angles d’un triangle est égale ∫ 180°).
Alors 2b + 180 – (b + g) = 180°.
Donc b = g c’est qui signifie que le triangle est isoc¯le (CQFD)
Udowodniç, ˝e je˝eli kàt przyleg∏y do jednego z kàtów trójkàta jest dwa razy wi´kszy od drugiego kàta tego trójkàta, to ten
trójkàt jest równoramienny.
Za∏o˝enie: ], b, g – kàty trójkàta
d – kàt przyleg∏y do kàta ]
d = 2b
Teza: trójkàt jest równoramienny.
Dowód:
Z za∏o˝enia, ˝e kàt d jest kàt przyleg∏y do kàta ] wynika, ˝e d +] = 180°.
Ponadto, wiemy, ˝e d = 2b. A wi´c 2b +] = 180°.
Z twierdzenia, ˝e suma kàtów w trójkàcie jest równa 180°, wynika, ˝e ] = 180° – (b + g)
Stàd 2b + 180° – (b + g) = 180°.
A wi´c b = g co oznacza, ˝e trójkàt jest równoramienny (cnd.)
2 Zadanie to pochodzi z ksià˝ki K. K∏aczkowa, M. Kurczaba, E. Âwidy (2002) Matematyka. Zbiór zadaƒ do liceów i techników. Klasa I. Za-
kres podstawowy i rozszerzony, Warszawa: Oficyna Edukacyjna* Krzysztof Pazdro Sp. z o.o., s. 63.
åwiczenie 3.4.
Calculer l’aire du rectangle de côtés a et b.
Obliczyç pole prostokàta o bokach równych a i b.
4.4. Ćwiczenia z grupy czwartej
Zadania przedstawione do rozwiàzania w tej
cz´Êci sà tzw. zadaniami na dowodzenie (çwicze-
nie 4.1 i 4.2). Sà one szczególnie trudne dla
uczniów, poniewa˝ oprócz wiedzy merytorycznej
(znajomoÊci poj´ç i twierdzeƒ) wymagajà umie-
j´tnoÊci logicznego rozumowania, analizowania
i kojarzenia faktów, myÊlenia abstrakcyjnego,
operowania poj´ciami ogólnymi, precyzji w for-
mu∏owaniu myÊli. W zadaniach tych uczeƒ musi
jasno uÊwiadomiç sobie, co jest za∏o˝eniem, a co
tezà, oraz przedstawiç pe∏ny i precyzyjny dowód,
˝e z za∏o˝enia wynika teza. 
Punktem wyjÊcia jest przede wszystkim zrozu-
mienie treÊci zadania. Wymaga to nie tylko zna-
jomoÊci poj´ç i terminów matematycznych, ale
tak˝e znajomoÊci struktur j´zykowych (na uwag´
zas∏uguje fakt, ˝e twierdzenia matematyczne ma-
jà postaç implikacji (je˝eli..., to). 
Nale˝y podkreÊliç, ˝e proces prezentacji roz-
wiàzania, w którym ka˝dy krok dowodowy jest
konsekwencjà poprzednich, daje mo˝liwoÊç sto-
sowania w sposób naturalny tych struktur j´zyko-
wych, które wprowadzajà zdania przyczynowo-
-skutkowe, tzn. „a wi´c”, „stàd wynika, ˝e” itp.
(donc, alors, il en résulte, en conséquence). 
Szczególnie ciekawym przypadkiem jest przy-
k∏ad, w którym dowód twierdzenia przeprowa-
dza si´ metodà „nie wprost”. Stosowane struktu-
ry gramatyczne wprowadzajà zdania warunkowe
drugiego typu: „gdyby …, to” (si <imparfait>,
<conditionnel présent>), doÊç trudne dla
uczniów.
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Podsumowanie
Przedstawione çwiczenia pokazujà, ˝e pod-
czas lekcji matematyki mo˝na nie tylko przekazy-
waç wiedz´ dotyczàcà przedmiotu, ale równie˝
rozwijaç wszelkie zdolnoÊci poznawcze, w tym
tak˝e j´zykowe. J´zyk, chocia˝ nie jest bezpoÊred-
nim obiektem zainteresowania na lekcji matema-
tyki, jest jednak niezwykle wa˝nym i precyzyjnym
narz´dziem s∏u˝àcym do jej uprawiania. Jednym
z podstawowych wi´c zadaƒ, jakie stoi przed na-
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3 Ibidem, s. 55.
Uwaga: Nale˝y sporzàdziç rysunek i wprowadziç odpowiednie oznaczenia.
åwiczenie 4.2.3
Démontrer qu’un triangle dont tous les côtés ont des longueurs différentes ne peut pas ˘tre divisé par une droite en deux triangles
superposables (isométriques).
Supposition: |AB| π |AC| π |BC|.
Th¯se: le triangle ABC ne peut pas ˘tre divisé par une droite en deux triangles superposables.
Preuve (démonstration par l’absurde):
Admettons, au contraire, qu’il existe une droite p. ex. passant par le sommet C qui divise le triangle ABC en deux triangles super-
posables.
Soit D le point d’intersection de cette droite avec le côté AB. 
Donc DADC ∫ DDBC
(les triangles ADC et DBC seraient superposables et DC serait le côté commun).
Envisageons deux cas:
1) |AD| = |DB|
Si |AD| = |DB|, alors |AC| = |CB|;
(si la longuer du côté AD était égal ∫ la longuer du côté DB, la longuer du côté AC devrait ˘tre égale ∫ la longueUr du côté CB);
c’est qui serait contradictoire avec la supposition que |AC| π |BC|.
2) |AD| = |BC|
Si |AD| = |BC|, alors |AC| = |DB|
(si la longueur du côté AD était égale ∫ la longueur du côté BC, la longueur du côté AC devrait ˘tre égale ∫ la longueur du côté
DB).
Du fait que |AB| = |AD| + |DB| 
on aurait |AB| = |BC| + |AC|;
c’est qui serait contradictoire avec l’inégalité triangulaire (|AB| > |BC| + |AC|).
Donc, de (1) et (2), il résulte qu’il n’existe pas la droite qui divise le triangle ABC en deux triangles superposables (CQFD)
Udowodniç, ˝e trójkàta o bokach ró˝nej d∏ugoÊci nie mo˝na podzieliç prostà na dwa trójkàty przystajàce.
Za∏o˝enie: |AB| π |AC| π |BC|.
Teza: trójkàta ABC nie mo˝na podzieliç prostà na dwa trójkàty przystajàce.
Dowód (nie wprost):
PrzypuÊçmy, przeciwnie, ˝e istnieje prosta np. przechodzàca przez wierzcho∏ek C, która dzieli trójkàt ABC na dwa trójkàty
przystajàce ADC i DBC.
Niech D b´dzie punktem przeci´cia tej prostej z bokiem AB.
A wi´c DADC ∫ DDBC (DB – bok wspólny).
Rozpatrzmy dwa przypadki:
1) |AD| = |DB|
Gdyby |AD| = |DB|, to |AC| = |CB|;
co by∏oby sprzeczne z za∏o˝eniem, ˝e trójkàt jest ró˝noboczny.
2) |AD| = |BC|
Gdyby |AD| = |BC|, to |AC| = |DB|
Z faktu, ˝e |AB| = |AD| + |DB|, 
otrzymalibyÊmy, ˝e |AB| = |BC| + |AC|;
co by∏oby sprzeczne z nierównoÊcià trójkàta (|AB| > |BC| + |AC|).
A wi´c, z (1) i (2) wynika, ˝e nie istnieje prosta, która dzieli trójkàt ABC na dwa trójkàty przystajàce (cnd.)
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uczaniem dwuj´zycznym, jest opracowanie
i stworzenie dydaktyki nauczania przedmiotu
w kontekÊcie dwuj´zycznym. Dydaktyki, która za-
wiera∏aby i ∏àczy∏a zarówno nauczanie przedmio-
tu w obu j´zykach, jak równie˝ nauczanie j´zyka
obcego (w moim przypadku francuskiego).
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Rola języka na lekcji matematyki
1 Autor by∏ nauczycielem matematyki w Polsko-Niemieckiej Szkole Spotkaƒ i Dialogu im Willy’ego Brandta w Warszawie. Artyku∏ ten
zosta∏ przet∏umaczony przez M. Multaƒskà (patrz: nast´pny artyku∏: Kszta∏cenie typu CLIL w Polsko-Niemieckiej Szkole Spotkaƒ i Dialo-
gu im. Willy’ego Brandta w Warszawie).
Wstęp
Na lekcji matematyki j´zyk cz´sto odgrywa
podrz´dnà rol´. Ze wzgl´du na stosowanie sym-
boli, rysunków oraz – rzecz jasna – nauk´ licze-
nia, matematyka jest cz´sto postrzegana jako
przedmiot, który nie wymaga znajomoÊci j´zyka,
a przez to nadaje si´ do nauczania/uczenia si´
w j´zyku obcym. Nawet wówczas, gdy uczeƒ do-
piero rozpoczyna nauk´ tego j´zyka.
W szkole im. Willy’ego Brandta w Warszawie,
podobnie jak w przypadku innych szkó∏ niemiec-
kich poza granicami Niemiec, realizujàcych mo-
del Spotkania i Dialogu, nauka matematyki odby-
wa si´ w j´zyku niemieckim ju˝ od V klasy szko-
∏y podstawowej, a w IV klasie – pierwszym roku
nauki j´zyka niemieckiego dla uczniów polskich,
stosowane sà niemieckie podr´czniki do mate-
matyki.
JeÊli celem nauczania na lekcji matematyki
jest tak˝e nauczanie j´zyka, to nie oznacza to ko-
niecznoÊci jego oszcz´dnego stosowania,
a wprost przeciwnie: koniecznoÊç celowego sto-
sowania i treningu w tym zakresie. Dobrze zapla-
nowana lekcja matematyki stwarza ku temu wie-
le sposobnoÊci. Matematyka to przecie˝ przed-
miot wymagajàcy umiej´tnoÊci argumentowania,
proponowane sposoby dojÊcia do rozwiàzania
i samo rozwiàzanie wymagajà dyskusji uczniów
i wymiany ich poglàdów. Nawet na lekcji prowa-
dzonej w odmienny sposób uczniowie niejako
automatycznie porównujà swoje wyniki z wyni-
kami innych uczniów, a w przypadku ró˝nych
wyników próbujà przedstawiç swój tok rozumo-
wania i go obroniç. To w tych w∏aÊnie momen-
tach j´zyk staje si´ podstawowym instrumentem
nauczania/uczenia si´, to w tych tak˝e chwilach
uczeƒ uczy si´ najwi´cej. Nale˝y dà˝yç do takie-
go w∏aÊnie prowadzenia lekcji matematyki.
W ten sposób uczeƒ rozwija te˝ swoje umiej´tno-
Êci j´zykowe.
Stosowanie j´zyka obcego na lekcji matema-
tyki to jego wykorzystanie zarówno podczas mó-
wienia, jak i pisania:
4 mówienie to objaÊnienie/wyjaÊnianie innym
uczniom oraz praca nad wspólnym rozwiàzy-
waniem jakiegoÊ problemu, np. podczas pra-
cy w grupach prezentacja wyników wspólnej
pracy na forum klasy czy te˝ dyskusja
nad sposobami dojÊcia do rozwiàzania czy
rozwiàzaniami,
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4 pisanie to odpowiednio sformu∏owane na pi-
Êmie rozwiàzania, sporzàdzanie tzw. Dzienni-
ków pracy lub samodzielne opracowywanie
zadaƒ matematycznych.
JeÊli nauczamy matematyki w sposób wyma-
gajàcy intensywnego stosowania j´zyka, to nieja-
ko automatycznie nasze lekcje sà prawid∏owe
pod wzgl´dem metodycznym. Celem tych lekcji
nie jest bowiem schematyczne rozwiàzywanie lub
obliczanie zadaƒ, a przede wszystkim analiza pro-
blemów, ich przedyskutowanie i rozwiàzywanie.
Na tym w∏aÊnie polega lekcja matematyki!
1. Autonomia ucznia a struktura lekcji 
matematyki
Zintegrowane nauczanie matematyki i j´zyka
obcego znakomicie umo˝liwia realizacj´ postula-
tów dotyczàcych rozwijania u uczniów autonomii
w uczeniu si´. Zadaniem uczniów jest tu bowiem
samodzielne poszukiwanie, dostrzeganie i ustala-
nie zwiàzków. Regu∏y i twierdzenia matematycz-
ne prezentowane przez nauczyciela przy tablicy
to przecie˝ nie jest wiedza, którà uczniowie majà
jedynie odtwarzaç, cz´sto na dodatek identycz-
nie jak pokazano na tablicy. Matematyka to ko-
niecznoÊç samodzielnego dochodzenia do regu∏.
Takie podejÊcie jest zgodne z konstruktywistycznà
koncepcjà uczenia si´. Wiedza nie jest uczniom
wpajana, proces uczenia si´ przebiega w sposób
aktywny: uczeƒ samodzielnie przyswaja wiado-
moÊci, analizuje je i ∏àczy; uczeƒ odkrywa regu∏y
poprzez analiz´ odpowiednio dobranych przez
nauczyciela przyk∏adów. W procesie tym mo˝-
na wyodr´bniç dwa etapy: najpierw uczeƒ pra-
cuje nad przyk∏adami, nast´pnie stara si´ doko-
naç uogólnieƒ. W ten sposób dochodzi do regu-
∏y lub twierdzenia. Teraz pozostaje jeszcze kwe-
stia ich odpowiedniego sformu∏owania. Dopiero
w tym momencie, po zakoƒczeniu wspólnej pra-
cy, nauczyciel objaÊnia regu∏´. 
Taki sposób pracy nie mo˝e byç z pewnoÊcià
wprowadzony z dnia na dzieƒ. Uczniowie muszà
mieç czas na przyzwyczajenie si´ do nowego sty-
lu (poczàtkowo stosunkowo cz´sto uczniowie nie
dostrzegajà zwiàzków matematycznych i proszà
nauczyciela o podanie wyniku). Zadaniem na-
uczyciela jest wprowadzanie go w sposób stop-
niowy, poczynajàc od stosunkowo prostych przy-
k∏adów. Rozpatrzmy dwa z nich:
1. W przypadku równaƒ kwadratowych wa˝-
na jest kwestia liczby rozwiàzaƒ (dok. 1). Od-
powiedê na pytanie, kiedy równania kwadra-
towe majà jedno, dwa czy wi´cej rozwiàzaƒ,
nale˝y pozostawiç uczniom. Szkoda, gdyby
podawa∏ jà najpierw nauczyciel. Ju˝ przy
wprowadzaniu równaƒ kwadratowych bez
reszty uczniowie samodzielnie rozpoznajà
przyk∏ady równaƒ bez rozwiàzania lub równaƒ
z dwoma rozwiàzaniami. W razie potrzeby na-
le˝y zadaç pytanie: „Ile mamy rozwiàzaƒ?”. T´
zasad´ mo˝emy zastosowaç w przypadku
wprowadzania równaƒ wy˝szego stopnia.
2. Uczeƒ mo˝e stosunkowo ∏atwo zbadaç tak˝e
zwiàzki geometryczne. Uczeƒ rysuje figury, mie-
rzy je i porównuje, wyciàga wnioski i uogólnie-
nia, a wreszcie formu∏uje je s∏ownie. ¸ atwo mo˝-
na zauwa˝yç, ˝e trójkàty równoramienne majà
dwa takie same kàty. Wystarczy, ˝e uczniowie
otrzymujà zadanie narysowania trzech ró˝nych
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Dokument 1. Przyk∏ad zadania dotyczàcego rozwiàzywania
równaƒ kwadratowych
Lösen einer reinquadratischen Gleichung
Löse folgende Gleichungen
x2 = 9 x2 = 0 x2 = –7
3x2 = 12 2x2 + 5 = 0
7x2 – 35 = 0
Betrachte noch mal kurz Deine Ergebnisse und versuche sie
zu verallgemeinern. 
Gegeben ist jetzt: x2 = r
Triff eine Aussage über die Anzahl der Lösungen. Wie lauten
die Lösungen? (Hilfekarte auf dem Lehrerpult).
Beachte: Das Quadrat schluckt das Vorzeichen!
x2 = 16
⇔ |x| = 4
⇔ x = 4 oder x = –4
Rozwiàzywanie równaƒ kwadratowych
Rozwià˝ nast´pujàce równania:
x2 = 9 x2 = 0 x2 = –7
3x2 = 12 2x2 + 5 = 0
7x2 – 35 = 0
Przyjrzyj si´ jeszcze raz Twoim wynikom i spróbuj je
uogólniç.
Podane równanie: x2 = r
Ile ma ono rozwiàzaƒ? Podaj je. (Karta pomocy na stoli-
ku nauczyciela: dok. 2).
Zauwa˝: pot´ga do kwadratu po∏yka poprzedni znak!
x2 = 16
⇔ |x| = 4
⇔ x = 4 lub x = –4
specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 134
NR 6/2010 4 GRUDZIE¡ J¢ZYKI OBCE W SZKOLE
trójkàtów równoramiennych, a nast´pnie zmie-
rzenia kàtów (dok. 3). Nauczyciel powinien tu
zadaç pytanie: „Co zauwa˝y∏eÊ/∏aÊ?”. Inna grupa
uczniów otrzymuje odwrotne zadanie naryso-
wania trzech trójkàtów o dwóch identycznych
kàtach i zmierzenia d∏ugoÊci boków. Ci ucznio-
wie zauwa˝à odwrotnoÊç twierdzenia. Teraz na-
st´puje etap pracy w parach – ka˝dy z uczniów
otrzymuje inne zadanie. Uczniowie objaÊniajà
sobie w∏asne zadania i wyciàgni´te wnioski. To
w∏aÊnie podczas tej fazy pracy uczniowie inten-
sywnie pos∏ugujà si´ j´zykiem. Uczà si´ uzasad-
niania i objaÊniania wyników. A na dodatek oka-
zuje si´, ˝e rozwiàzania mogà byç ró˝ne.
W obydwu wy˝ej przedstawionych przypad-
kach j´zyk odgrywa istotnà rol´. Nie jest on jednak
najwa˝niejszy. Przyjrzyjmy si´ przyk∏adowi, w któ-
rym j´zyk obcy odgrywa podstawowà rol´ w na-
uczaniu/uczeniu si´ matematyki. Celem lekcji jest
wprowadzenie nazw figur geometrycznych, takich
jak: kwadrat, trapez itd. Uczniowie otrzymujà figu-
ry i ich nazwy i majà je odpowiednio przyporzàd-
kowaç, a nast´pnie opisaç figury, np. „Kwadrat
ma 4 równe boki i 4 kàty proste”. Zadaniem na-
uczyciela jest podsuni´cie uczniom fachowych sfor-
mu∏owaƒ jako pomocy j´zykowej (dok. 4 i 5).
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Dokument 2. Przyk∏ad karty pomocy do równaƒ kwadrato-
wych
Hilfekarte zum Lösen einer reinquadratischen 
Gleichung (liegt auf dem Lehrerpult)
Was die Anzahl der Lösungen der Gleichung x2 = r angeht,
treten insgesamt drei mögliche Fälle auf. Für jeden dieser
drei Fälle musst Du Dir die Lösung (en) der Gleichung 
x2 = r überlegen.
Karta pomocy do równaƒ kwadratowych 
(na stoliku nauczyciela)
JeÊli chodzi o liczb´ rozwiàzaƒ równania x2 = r, to mogà
wystàpiç 3 przypadki. PowinieneÊ zastanowiç si´ nad roz-
wiàzaniem dla ka˝dego z nich.




Aufgabe 1 (Partnerarbeit mit Deinem Nachbarn): 
Zeichne vier verschiedene Dreiecke, von denen jedes Dreieck
zwei gleichlange Seiten hat. Miss alle Winkel. Was fällt Dir auf?
Zadanie 1 (praca w parach z sàsiadem):
Narysuj cztery ró˝ne trójkàty z dwoma równymi ramiona-
mi. Zmierz wszystkie kàty. Co zauwa˝y∏eÊ?
Aufgabe 2 (Partnerarbeit mit dem anderen Nachbarn):
Tausche Dich mit Deinem Nachbarn über Eure Aufgabe und
über Eure Ergebnisse aus. Formuliert ein gemeinsames Ergeb-
nis.
Zadanie 2 (praca w parach z innym partnerem):
ObjaÊnij partnerowi zadanie i uzyskane wyniki. Razem sfor-
mu∏ujcie wynik.
Zusatzaufgabe:
Zeichne vier verschiedene Rauten und miss die Winkel. Was fällt
Dir auf?
(Zadanie dodatkowe):
Narysuj 4 ró˝ne romby i zmierz kàty. Co zauwa˝y∏eÊ?
Dokument 4. Przyk∏ad pomocy j´zykowej do nauki figur
geometrycznych
Geometrische Figuren (sprachliche Hilfestellungen)








… hat zwei/vier/zweimal zwei ma dwa/cztery/po dwa
gleichlange Seiten boki o takiej samej d∏ugoÊci
gleichgroße Winkel takie same kàty
…hat vier rechte Winkel ma 4 kàty proste
…hat zwei/zwei mal/zwei  ma dwa/po dwa/dwa 
parallele Seiten równoleg∏e boki





Beschreibe die folgenden geometrischen Figuren in Worten.
Zadanie:
Opisz s∏ownie przedstawione poni˝ej figury geometrycz-
ne.
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
 . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
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Taka lekcja przypomina naturalnie typowà
lekcj´ j´zyka obcego. Ale przecie˝ jest to lekcja
matematyki, bowiem uczniowie samodzielnie
odnaleêli podstawowe cechy figur geometrycz-
nych, a na dodatek tak˝e je opisali. Innym przy-
k∏adem lekcji, w której j´zyk odgrywa podstawo-
wà rol´, jest lekcja, podczas której uczniowie
sporzàdzajà teksty matematyczne. Lekcja ta nie
przypomina jednak lekcji j´zyka obcego, lecz ra-
czej lekcj´ j´zyka ojczystego. Zadaniem uczniów
jest np. napisanie historii do podanego im wy-
kresu przedstawiajàcego poziom wody w wan-
nie. Historia ta ma zilustrowaç ca∏à kàpiel w wan-
nie. Albo odwrotne zadanie: uczniowie rysujà
wykres, np. wykres samopoczucia danego dnia
w szkole.
2. Rola języka obcego na lekcji matematyki
Najwi´kszà rol´ j´zyka obcego na lekcji ma-
tematyki widaç na przyk∏adzie Dzienników/Pa-
mi´tników nauki oraz wypracowaƒ matematycz-
nych. Pami´tnik nauki dokumentuje proces zdo-
bywania wiedzy. W wypracowaniu uczeƒ zg∏´bia
wybrany aspekt lub temat matematyki, np. „Po-
chodne pierwszego stopnia”. Pochodna przed-
stawia wzrost funkcji. W miejscu, w którym funk-
cja ma najwi´kszà wartoÊç, pochodna równa jest
zeru. Gdy odwrócimy sytuacj´, to nie jest to
prawdà, gdy˝ w najni˝szym punkcie funkcji ob-
serwujemy te˝ wzrost zerowy pochodnej. Ten
sposób rozumowania mo˝na przedstawiç w po-
staci tekstu. Mo˝e to stanowiç prawdziwe wy-
zwanie, szczególnie jeÊli tekst ma byç sporzàdzo-
ny w j´zyku obcym.
Nie jest ∏atwo opisaç w∏asnymi s∏owami do-
strzegane zwiàzki matematyczne, nie jest to pro-
ste nawet w j´zyku ojczystym. Uczniowie majà
najwi´cej problemów z prawid∏owym stosowa-
niem j´zyka fachowego, a tak˝e z formu∏owa-
niem myÊli bez b∏´dów j´zykowych. Stàd ko-
niecznoÊç stosunkowo tolerancyjnej postawy na-
uczyciela wobec takich b∏´dów. Istotna tu jest
ocena prawid∏owoÊci myÊlenia matematyczne-
go.
W jaki sposób mo˝na pomóc uczniom
pod wzgl´dem j´zykowym? Podobnie jak pod-
czas nauki j´zyka obcego nale˝y podaç im s∏ow-
nictwo i przyk∏ady sformu∏owaƒ, szczególnie
konstrukcji zdaniowych typu: Wenn-dann (JeÊli,
to...). Uczniowie powinni po prostu trenowaç
ich stosowanie. Mo˝liwoÊç stopniowego rozwija-
nia Êwiadomego stosowania j´zyka obcego
na lekcji matematyki i pracy nad strukturà j´zy-
ka i s∏ownictwem dajà teksty z lukami do uzu-
pe∏nienia (dok. 6) lub puzzle tekstowe. Poszcze-
gólne puzzle to jedno lub wi´cej s∏ów. Zadaniem
uczniów jest z∏o˝enie puzzli w odpowiedniej ko-
lejnoÊci.
I wreszcie, to nie grzech, gdy podczas nauki
matematyki w j´zyku obcym uczniowie majàcy
problemy z tym j´zykiem zaczynajà od sporzà-
dzania tekstów czy wypracowaƒ w ich ojczystym
j´zyku. Nauczyciel musi jednak pami´taç o pod-
stawowym celu: tak˝e ci uczniowie powinni byç
w stanie rozwiàzywaç zadania trudne j´zykowo,
i musi on im pomóc to osiàgnàç.
Jak trudna jest realizacja lekcji „problemo-
wej”, a tym samym lekcji, na której wa˝ny jest j´-
zyk, wykazujà wyniki badania PISA (ME-
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Dokument 6. Przyk∏ad tekstu z lukami
Potenzen – Lückentext
Pot´gowanie – tekst z lukami
Fülle folgenden Lückentext aus. Wenn du Probleme bei ein-
zelnen Sätzen hast, notiere zuerst das entsprechende Rechen-
gesetz. 
Uzupe∏nij poni˝szy tekst z lukami. JeÊli mia∏byÊ problemy
ze zrozumieniem zdaƒ, to najpierw zanotuj odpowiednie
prawo matematyczne.
Zur Berechnung von an muss man die Zahl a genau n mal
mit sich selbst .............................................. Dabei heißt
a die ............................... und n der .............................
Man multipliziert Potenzen mit gleicher Basis, indem man
die Exponenten ............................................................
bleibt erhalten.
Man multipliziert Potenzen mit gleichen Exponenten, in-
dem man die Basen ......................................................
Der Exponent bleibt erhalten.
Man potenziert eine Potenz, indem man die
............................................................. Die Basis bleibt
erhalten.
Man ................................ Potenzen mit gleichem Expo-
nenten, indem man die Basen dividiert. Der Exponent
bleibt erhalten. 
Man dividiert .......................................... mit gleicher
................................, indem man die ............................
subtrahiert. ................................ bleibt erhalten.
Eine beliebige Zahl hoch Null ergibt immer ..............
.................... Dagegen ist Null hoch null ......................
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NiS, 2003). Wynika z nich, ˝e rozwiàzywanie
problemów i uogólnianie to s∏abe strony polskich
uczniów. Radzà oni sobie bardzo dobrze z roz-
wiàzywaniem schematycznych zadaƒ z zastoso-
waniem znanych wzorów, a majà du˝e trudnoÊci
z rozwiàzywaniem problemów: Istotnà trudnoÊç
sprawia naszym uczniom samodzielne przeprowa-
dzenie ca∏ego toku rozumowania: od stawiania hipo-
tezy przez projektowanie rozwiàzania a˝ po formu-
∏owanie w∏asnych wniosków i opinii. (…) Polska
m∏odzie˝, niezale˝nie od dzia∏u matematyki, gorzej
radzi sobie z zadaniami wymagajàcymi abstrakcyj-
nego myÊlenia, analizy lub uogólnienia (ME-
NiS, 2003: 11–12). Nale˝y podkreÊliç, ˝e w∏aÊnie
umiej´tnoÊç rozwiàzywania problemów, analiza,
argumentowanie i uogólnianie to kompetencje
kluczowe, stanowiàce sedno matematyki i tak
potrzebne w innych naukach. 
Podsumowanie
Reasumujàc, nale˝y stwierdziç, ˝e na lekcji ma-
tematyki nale˝y wi´cej myÊleç ni˝ liczyç. Jednym
z instrumentów na drodze do osiàgni´cia tego celu
jest umiej´tne stosowanie j´zyka na lekcji. Prowa-
dzi to nie tylko do lepszego opanowania j´zyka ob-
cego, ale tak˝e do g∏´bokiego rozumienia matema-
tyki. Inaczej mówiàc, lekcja matematyki prowadzo-
na w j´zyku obcym jest tylko wtedy skuteczna, gdy
w odpowiedni sposób uczymy dzieci myÊleç i wy-
ra˝aç to w j´zyku rodzimym oraz obcym. 
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Kształcenie typu CLIL 
w Polsko-Niemieckiej Szkole Spotkań i Dialogu 
im. Willy’ego Brandta w Warszawie
1 Autorka jest germanistkà, nauczycielem j´zyka niemieckiego i dyrektorem Pionu Polskoj´zycznego w Polsko-Niemieckiej Szkole Spo-
tkaƒ i Dialogu im. Willy’ego Brandta w Warszawie – Zespole Szkó∏, na który sk∏adajà si´: szko∏a podstawowa, gimnazjum i liceum
ogólnokszta∏càce.
Wstęp
Szko∏a Willy’ego Brandta (Willy Brandt Schule,
WBS) to jedyna szko∏a zagraniczna zarejestrowa-
na w Polsce. Od kilku lat realizowana jest w niej
koncepcja spotkania i dialogu kultury polskiej
i niemieckiej, uczniów, rodziców i przyjació∏ kil-
kunastu narodowoÊci. J´zyk niemiecki i polski to
nie tylko j´zyki wyk∏adowe, lecz tak˝e narz´dzia
komunikacji mi´dzykulturowej.
Od IV klasy szko∏y podstawowej do naszej
szko∏y przyjmowani sà uczniowie polscy bez
znajomoÊci j´zyka niemieckiego. Podobnie jak
w innych polskich szko∏ach dwuj´zycznych
w szkole przeprowadzane sà testy predyspozycji
j´zykowych, jako ˝e j´zyk niemiecki ju˝ od po-
czàtku nauki jest drugim j´zykiem nauczania.
Zgodnie z zapisem polsko-niemieckiej umowy
mi´dzynarodowej w klasach IV–VI szko∏y pod-
stawowej realizowana jest polska podstawa pro-
gramowa, nie tylko w zakresie przedmiotów nià
obj´tych, czyli j´zyka polskiego, historii i geo-
grafii, lecz tak˝e biologii. Na poziomie gimna-
zjum i liceum zgodnie z polskà podstawà progra-
mowà prowadzone jest kszta∏cenie w zakresie j´-
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zyka polskiego, historii i geografii Polski, pozo-
sta∏e przedmioty sà nauczane wed∏ug podstawy
programowej systemu niemieckiego, po nie-
miecku i – co wa˝ne – uczniowie polscy uczà si´
wspólnie z niemieckoj´zycznymi rówieÊnikami.
Oznacza to koniecznoÊç odpowiedniego przygo-
towania uczniów, tak aby nie tylko mogli oni
uczestniczyç w monolingwalnych zaj´ciach dy-
daktycznych, ale tak˝e by rozumieli nowe dla
nich podejÊcie dydaktyczne.
1. Nauka języka niemieckiego i kształcenie
typu CLIL w szkole Willy’ego Brandta
Kurs j´zyka niemieckiego dla uczniów pol-
skich to nauka j´zyka obcego, a tak˝e nauka dru-
giego j´zyka nauczania. Celem nauczania nie-
mieckiego w klasach IV–VI szko∏y podstawowej,
obok komunikacji j´zykowej praktykowanej
na co dzieƒ, jest stworzenie podstaw do nauki
treÊci przedmiotowych oraz nauki w innym, od-
miennym od polskiego systemie nauczania. Dzi´-
ki bardzo intensywnej nauce j´zyka niemieckiego
oraz zanurzeniu w niemieckoj´zycznym Êrodowi-
sku szkolnym pod koniec klasy VI nasi uczniowie
znajà j´zyk niemiecki na poziomie B1, a pod ko-
niec III klasy gimnazjalnej – na poziomie C1/C2.
Osiàgni´cie tak zaawansowanego poziomu zna-
jomoÊci j´zyka niemieckiego jest konieczne, bo-
wiem od I klasy liceum ogólnokszta∏càcego nasi
polscy uczniowie uczestniczà – podobnie jak ich
niemieccy rówieÊnicy – w nauce j´zyka niemiec-
kiego jako ojczystego. Wszyscy polscy uczniowie
przyst´pujà do niemieckiego Egzaminu Dojrza∏oÊci
i dodatkowo, zgodnie z zapisem umowy mi´dzy-
narodowej, do polskiego egzaminu maturalnego
z j´zyka polskiego (Nowa Matura systemu pol-
skiego).
Umiej´tnoÊç opisu czy analizy to kompeten-
cje niezb´dne do nauki przedmiotów w j´zyku
niemieckim. Zatem nauka j´zyka niemieckiego to
tak˝e przygotowanie uczniów do nauki ty-
pu CLIL, gdzie j´zyk jest narz´dziem do zrozu-
mienia treÊci przedmiotowych. Przyk∏adem
wdra˝ania podejÊcia CLIL jest projekt interdyscy-
plinarny Piercing oder Tatoos? (tab. 1) realizowa-
ny w VI klasie szko∏y podstawowej. Nie tylko
podsuwa∏ on uczniom interesujàcy temat, ale
przede wszystkim stwarza∏ mo˝liwoÊç integro-
wania treÊci przedmiotowych z zakresu j´zyka
niemieckiego, przyrody, matematyki i informa-
tyki. 
2. Projekt Piercing oder Tatoos?
W ramach projektu uczniowie sporzàdzili
podczas lekcji j´zyka niemieckiego kwestionariu-
sze ankiety/wywiadu dotyczàce piercingu i tatu-
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Tabela 1. Karta informacyjna projektu
Tytu∏ Piercing oder Tatoos?
Wykonawcy uczniowie klas VI szko∏y podstawowej (3. rok nauki j´zyka niemieckiego)
Czas trwania 28.06.2010–2.07.2010 (7 godzin lekcyjnych)
Przedmioty j´zyk niemiecki, matematyka i informatyka, przyroda
Cele j´zykowe
Rozwijanie umiej´tnoÊci zadawania pytaƒ, udzielania odpowiedzi (sporzàdzenie kwestionariusza an-




• Matematyka: umiej´tnoÊç przeliczania liczb rzeczywistych na procenty i stosowania wielkoÊci wyra-
˝onych w procentach
• Przyroda: analiza diagramu, interpretacja danych 
• Informatyka: umiej´tnoÊç pracy z programem EXCELL – wprowadzanie danych i ich prezentacja gra-
ficzna
Dzia∏ania uczniów
• Opracowanie kwestionariusza ankiety/wywiadu
• Przeprowadzenie ankiety/wywiadu wÊród uczniów i nauczycieli
• Opracowanie wyników badania (merytoryczne i graficzne)
• Wyciàgni´cie wniosków
Efekt koƒcowy Prezentacja wyników i wniosków w postaci prezentacji zamieszczonej na stronie internetowej szko∏y
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a˝y, przeprowadzili ankiet´/wywiad wÊród
uczniów klas VII–X (gimnazjum i I klasa liceum
ogólnokszta∏càcego) oraz nauczycieli, a potem
samodzielnie opracowali ich wyniki i wyp∏ywajà-
ce z nich wnioski. Opracowanie to, ilustrowane
diagramami, zosta∏o zamieszczone na stronie in-
ternetowej naszej szko∏y (www. wbs. pl). Na stro-
nie tej znajdujà si´ tak˝e teksty informujàce
o projekcie, ich autorami sà tak˝e uczniowie.
Przedstawiony projekt to przyk∏ad wspó∏pra-
cy nauczycieli ró˝nych przedmiotów: j´zyka nie-
mieckiego jako obcego, przyrody, matematyki
i informatyki. Przy opracowywaniu wyników an-
kiety/wywiadu uczniowie korzystali z wiedzy
i umiej´tnoÊci nabytych podczas lekcji matema-
tyki, zaÊ przedstawienie wniosków w postaci wy-
kresów i diagramów by∏o zwiàzane z konieczno-
Êcià nauczenia si´ obs∏ugi odpowiedniego pro-
gramu komputerowego w j´zyku niemieckim.
Poni˝ej prezentuj´ fragmenty prac jednej z grup
projektowych2 (dok. 1, 2 i 3).
3. Kształcenie typu CLIL w trzech językach
Od roku szkolnego 2010/2011 wprowadza-
my w naszej szkole Mi´dzynarodowà Matur´
Niemieckà z j´zykiem angielskim jako trzecim,
obok niemieckiego i polskiego, j´zykiem naucza-
nia (Deutsche Internationale Abiturprüfung). Zgod-
nie z wymogami formalnymi i procedurami szko-
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2 Cz∏onkami grupy byli: Olga Cebula, Ola Kostrzewa, Wiktoria Krukowska, Micha∏ Lulka, Kamil Popko.
Dokument 1. Tekst – prezentacja projektu na stronie inter-
netowej www.wbs.pl
Am 1. Juli haben wir (Klasse 6p) eine Umfrage gemacht. Wir
sind in die Klassen 7, 8, 9 und 10 gegangen. Wir haben 8 Fra-
gen über Piercing und Tattoos gestellt. Frau Bolkart, Frau
Multanska und Herr Frankenfeld haben die Umfrage auch
ausgefüllt. Wir haben 34 Personen gefragt. Manche haben
die Aufgaben nicht ernst genommen. Wir haben ziemlich viel
gemacht, weil die andere Gruppe nur die Klasse 6d gefragt
hat. Manche haben sich unterschrieben und andere wollten
anonym bleiben. Das Projekt hat uns viel Spaß gemacht. So
lernen wir gern.
My, uczniowie klasy 6p, przeprowadziliÊmy 1 lipca ankie-
t´ w klasach 7, 8, 9 i 10. ZadaliÊmy 8 pytaƒ dotyczàcych
piercingu i tatua˝y. Panie Bolkart i Multaƒska oraz pan
Frankenfeld tak˝e jà wype∏nili. W sumie w ankiecie wzi´-
∏y udzia∏ 34 osoby. Niektórzy nie potraktowali jej powa˝-
nie. WykonaliÊmy du˝o pracy. Druga grupa ankietowa∏a
tylko jednà klas´ 6d (niemieckà). Niektórzy si´ podpisali,
a inni woleli pozostaç anonimowi. Praca nad projektem
sprawi∏a nam wiele radoÊci. Ch´tnie uczymy si´ w taki
sposób.
Dokument 2. Opracowany przez uczniów kwestionariusz an-
kiety
Umfrage/Kwestionariusz
1. Wie findest du Piercing und Tattoos? Co sàdzisz o piercin-
gu i tatua˝u?
9 das ist toll
9 das finde ich komisach
9 das sieht hässlich aus
9 keine Antwort
2. Möchtest du Piercing oder Tattoos haben? Czy chcia∏byÊ
mieç piercing lub tatua˝?
9 ich möchte Piercing haben
9 ich möchte Tattoos haben
9 ich möchte nichts haben
3. Wie würden deine Eltern auf Piercing oder Tattoos reagie-
ren? W jaki sposób na piercing lub tatua˝ zareagowali-
by Twoi rodzice?
9 ziemlich gut
9 es wäre ihnen egal
9 sie wären sauer
9 keine Antwort
4. Hat jemand von von deiner Familie oder Freunden Tatto-
os? Czy ktoÊ z Twojej rodziny lub przyjació∏ zrobi∏ sobie
piercing lub tatua˝?
9 ja
9 jemand in meiner Famille
9 keine Antwort
5. Würdest du dich tätowieren lassen, bevor du 18 bist? Czy




9 ich habe das schon gemacht
6. Würdest du dich mit einer Person treffen, die viele Tattoos




9 ich weiß nicht
9 keine Antwort
7. Welcher Star mit Piercing gefällt dir? Która z poni˝ej





8. Welcher Star mit Tattoos gefällt dir? Która z wytatuowa-
nych gwiazd Ci si´ podoba?
9 Rihanna
9 Justin Bimber
9 Kat von d
9 andere Antworten
9 keine Antwort
specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 139
J¢ZYKI OBCE W SZKOLE NR 6/2010 4 GRUDZIE¡
∏a umo˝liwia nauk´ co najmniej dwóch przed-
miotów w j´zyku drugim lub trzecim, przy czym
jeden z przedmiotów musi byç nauczany wy∏àcz-
nie w j´zyku obcym, drugi zaÊ dwuj´zycznie
– po niemiecku i w drugim lub trzecim j´zyku na-
uczania. Wybór j´zyka jest uzasadniony dydak-
tycznie. OkreÊlone treÊci przedmiotowe sà reali-
zowane modu∏owo, po niemiecku lub po angiel-
sku. Przedmiotami nauczanymi w trzecim j´zyku
nauczania od klasy I gimnazjum sà: fizyka (mo-
noligwalnie) i geografia (bilingwalnie). Przed-
mioty nauczane metodà CLIL i wybrane przez
abiturienta jako przedmioty egzaminu matural-
nego sà zdawane na maturze tak˝e w j´zyku an-
gielskim. Nale˝y dodaç, ˝e wprowadzenie powy-
˝ej przedstawionych nowych regulacji w pe∏ni re-
spektuje zapisy bilateralnej Umowy dotyczàcej
uczniów naszej szko∏y b´dàcych obywatelami
polskimi.
Nauczanie w drugim lub trzecim j´zyku wy-
maga odpowiedniej organizacji nauczania,
a tak˝e dba∏oÊci o to, aby szko∏a dysponowa∏a
odpowiednià kadrà nauczycieli z kwalifikacjami
do nauczania wybranego przedmiotu i j´zyka
obcego i to przez co najmniej 6 lat. Sà to pod-
stawowe warunki niezb´dne do uzyskania for-
malnej zgody Kultusministerkonferenz Niemiec
na wprowadzenie w szko∏ach niemieckich
za granicà drugiego lub trzeciego j´zyka naucza-
nia.
Podsumowanie
Nauka metodà CLIL nie jest ∏atwa dla pol-
skich uczniów. Dzieje si´ tak nie tylko ze wzgl´du
na j´zyk obcy, ale przede wszystkim ze wzgl´du
na koniecznoÊç zaakceptowania nowego stylu
nauczania/uczenia si´ – tzw. nauczania/uczenia
si´ problemowego. Umiej´tnoÊç analizy przyk∏a-
dów, ich interpretacji i samodzielne dochodzenie
do regu∏y nierzadko sprawia naszym uczniom
spore trudnoÊci. Ten sposób nauczania/uczenia
si´ wymaga te˝ konsekwentnej pracy od pedago-
gów. Mamy wra˝enie, ˝e wspólny wysi∏ek przy-
nosi efekty. 
Nasi absolwenci to Êwiadomi i krytyczni m∏o-
dzi obywatele Êwiata. Ci z polskim obywatel-
stwem opuszczajà WBS ze znajomoÊcià dwóch j´-
zyków na poziomie ojczystym (j´zyka polskiego
i j´zyka niemieckiego) i, co bardzo cenne, znako-
micie odnajdujà si´ w obydwu kulturach, potra-
fià poÊredniczyç czy mediowaç pomi´dzy nimi.
Stàd stosunkowo ∏atwo podjàç im decyzj´ o stu-
diowaniu w Niemczech, nawet na najbardziej
obleganych kierunkach3. Mam nadziej´, ˝e dzi´-
ki kszta∏ceniu typu CLIL w trzech j´zykach, nasi
uczniowie b´dà jeszcze bardziej otwarci na Êwiat
i jeszcze bardziej zwi´kszà swoje szanse na stu-
diowanie w wybranych przez siebie uczelniach,
a w konsekwencji szanse na odnalezienie si´
na globalnym runku pracy, tak˝e, a mo˝e przede
wszystkim, w Polsce.
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3 Decyzj´ t´ u∏atwia tak˝e to, ˝e wszyscy nasi absolwenci, niezale˝nie od narodowoÊci, sà traktowani jak absolwenci szkól niemiec-
kich i nie podlegajà ograniczeniom obowiàzujàcym cudzoziemców.
Dokument 3. Przyk∏ad graficznego opracowania wyników ba-
dania
Möchtest du Piercing oder Tattoos haben? Czy chcia∏byÊ
mieç piercing lub tatua˝?
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Wstęp. Jak narodził się pomysł projektu?
Inspiracjà do zaplanowania i zorganizowania
zintegrowanych zaj´ç z fizyki, j´zyka niemieckie-
go i informatyki by∏ Program Operacyjny Kapita∏
Ludzki 2007–2013. W jego ramach stworzono
mo˝liwoÊci do realizacji takich zaj´ç przy równo-
czesnym zapewnieniu odpowiednich Êrodków fi-
nansowych na materia∏y dydaktyczne i pomocni-
cze. 
1. Główna idea i cele projektu
Naszym g∏ównym celem by∏o zach´cenie
uczniów gimnazjum do nauki fizyki i j´zyka nie-
mieckiego, poniewa˝ w powszechnym mniemaniu
przedmioty te uchodzà za doÊç trudne i uczniowie
miewajà problemy z ich opanowaniem. 
Ka˝dy z trzech wybranych przedmiotów mia∏
pe∏niç w procesie dydaktycznym innà funkcj´:
1. Fizyka mia∏a stanowiç trzon zaj´ç. Ich celem
mia∏o byç zdobycie/pog∏´bienie przez
uczniów wiadomoÊci na temat jednego wy-
branego przez nich zagadnienia.
2. J´zyk niemiecki mia∏ byç narz´dziem do po-
znawania wybranej dziedziny fizyki, do zdo-
bywania informacji ze êróde∏ niemieckoj´zycz-
nych. Zale˝a∏o nam na tym, aby uczniowie
mieli okazj´ do poszerzenia s∏ownictwa oraz
poprawienia umiej´tnoÊci komunikowania si´
w j´zyku niemieckim. 
3. Informatyka mia∏a stwarzaç uczniom mo˝li-
woÊç czerpania wiedzy z zasobów dost´pnych
w internecie, opracowania zdobytych wiado-
moÊci w formie prezentacji multimedialnych,
przygotowania plakatów na wystawy i infor-
macji na stron´ internetowà naszego projek-
tu3.
2. Uczestnicy projektu
Projekt by∏ skierowany do 20-osobowej grupy
uczniów Gimnazjum nr 2 im. J. Kochanowskiego
w Zgierzu. Szko∏a ta prowadzi oddzia∏y dwuj´-
zyczne. W zwiàzku z tym, ˝e mia∏y byç to zaj´cia
rozwijajàce zainteresowania uczniów, kryteria re-
krutacji oparte by∏y przede wszystkim na tym, czy
uczeƒ jest zaciekawiony tematykà kosmosu,
a w nast´pnej kolejnoÊci brane by∏y pod uwag´
oceny z fizyki (bàdê przyrody dla absolwentów
klas VI), informatyki oraz j´zyka niemieckiego
(pod warunkiem, ˝e uczniowie uczyli si´ tego
przedmiotu). Dodatkowym warunkiem wzi´cia
udzia∏u w projekcie by∏o dostosowanie si´ do ter-
minów naszych spotkaƒ, poniewa˝ zaj´cia w ra-
mach projektu by∏y zaj´ciami pozalekcyjnymi
i odbywa∏y si´ przede wszystkim w soboty. Za-
kwalifikowani uczniowie zostali podzieleni
na dwie 10-osobowe grupy: bardziej i mniej za-
awansowanà w nauce j´zyka niemieckiego. 
3. Czas trwania i organizacja projektu
Projekt rozpoczà∏ si´ w paêdzierniku 2009 r.
i zakoƒczy∏ si´ w czerwcu 2010 r. W tym czasie
odby∏o si´ 27 spotkaƒ, przede wszystkim w so-
boty, czasami by∏y to zaj´cia popo∏udniowe w ty-




Kosmos – pilnie poszukiwany/Kosmos – dringend
gesucht, czyli o projekcie łączącym nauczanie 
fizyki, informatyki i języka niemieckiego
1 El˝bieta Leniart jest nauczycielem j´zyka niemieckiego w Gimnazjum nr 2 z Oddzia∏ami Dwuj´zycznymi im. Jana Kochanowskiego.
2 Aleksandra Balcerska jest nauczycielem fizyki w Gimnazjum nr 2 z Oddzia∏ami Dwuj´zycznymi im. Jana Kochanowskiego.
3 Patrz: http://www.gim2.miasto.zgierz.pl/kosmos/
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no-warsztatowe oraz dzia∏ania praktyczne. W ra-
mach zaj´ç teoretyczno-warsztatowych pierwsza
grupa uczniów bra∏a udzia∏ w zaj´ciach z j´zyka
niemieckiego, druga w tym samym czasie – w za-
j´ciach z fizyki. Po dwóch i pó∏ godzinie grupy
wymienia∏y si´ zaj´ciami. Zaj´cia z informatyki
w∏àczane by∏y w miar´ potrzeb, czyli wtedy, kie-
dy uczniowie wyszukiwali informacje do przygo-
towywania prezentacji multimedialnych, przygo-
towywali te prezentacje oraz przygotowywali
plakaty i ulotki na wystawy. Sobotnie zaj´cia
trwa∏y od 9.00 do ok. 13.30. Dzi´ki temu, ˝e
projekt dofinansowywany by∏ z Programu Opera-
cyjnego Kapita∏ Ludzki4, uczniowie na ka˝dych
zaj´ciach mieli zapewnione drugie Êniadanie.
4. Wybór obszaru tematycznego 
Dokonujàc wyboru obszaru tematycznego
z zakresu fizyki, który sta∏by si´ przedmiotem
pracy projektowej, postanowi∏yÊmy zasi´gnàç
opinii naszych uczniów. Przygotowa∏yÊmy list´
proponowanych tematów. By∏o ich szeÊç, w tym
takie zagadnienia jak np. „Kosmos”, „Kryszta∏y”,
„Lasery”. Przedstawi∏yÊmy list´ uczniom (kwe-
stionariusz ankiety). Poprosi∏yÊmy ich o wybór
najciekawszej z ich punktu widzenia problematy-
ki. Wi´kszoÊcià g∏osów uczniowie wybrali tema-
tyk´ zwiàzanà z kosmosem. Na tej podstawie
przygotowa∏yÊmy cykl zaj´ç tworzàcych projekt
pt. „Kosmos – pilnie poszukiwany/Kosmos – drin-
gend gesucht”, który otrzyma∏ dofinansowanie ze
Êrodków Unii Europejskiej w ramach Europejskie-
go Funduszu Spo∏ecznego.
5. Treści kształcenia
Zagadnienia poszczególnych zaj´ç zwiàza-
nych z tematykà kosmosu dopasowa∏yÊmy
do mo˝liwoÊci edukacyjnych gimnazjalistów.
Skupi∏yÊmy si´ na terminach i poj´ciach dotyczà-
cych kosmosu, które uczniowie byliby w stanie
opanowaç równie˝ w j´zyku niemieckim. Lista
tematów dwuj´zycznych by∏a nast´pujàca:
1. Kosmos – pierwsze skojarzenia.
2. Odleg∏oÊci astronomiczne.
3. Struktura WszechÊwiata.
4. Film „Droga Mleczna”.
5. Narodziny S∏oƒca i innych gwiazd.
6. Budowa Uk∏adu S∏onecznego.
7. Teoria heliocentryczna i geocentryczna.
8. W∏aÊciwoÊci fizyczne planet.
9. Planety Uk∏adu S∏onecznego – przygotowanie
prezentacji multimedialnych.
10. Mapa Nieba Pó∏nocnego. Gwiazda Polarna.
11. Znaki Zodiaku.
12. Zaçmienie S∏oƒca i Ksi´˝yca.
13. Prezentacje na temat „Uk∏adu S∏onecznego”.
14. Przygotowanie plakatów na wystaw´ pod tytu-
∏em „Uk∏ad S∏oneczny”.
6. Metody kształcenia
Nasze spotkania mia∏y charakter teoretycz-
no-warsztatowy. Zaj´cia z j´zyka niemieckiego
bazowa∏y na wiadomoÊciach uzyskanych na za-
j´ciach z fizyki. Pozytywnym elementem sta∏ si´
fakt, ˝e wiadomoÊci na dany temat z fizyki
wprowadzane by∏y najpierw w j´zyku polskim,
a dopiero póêniej opracowywano je w j´zyku
obcym. Stwarza∏o to uczniom mo˝liwoÊç przy-
pomnienia i utrwalenia sobie wiadomoÊci z fi-
zyki w czasie zaj´ç z j´zyka niemieckiego oraz
odkrycia ich na nowo w j´zyku obcym. Do tego
etapu nauczyciel j´zyka niemieckiego musia∏
byç dobrze przygotowany, aby móc sprawdziç,
czy rzeczywiÊcie uczniowie w∏aÊciwie opanowa-
li materia∏ z fizyki. By∏o to trudne, ale inspirujà-
ce zadanie. 
Zale˝a∏o nam na tym, aby pobudziç uczniów
do myÊlenia i dzia∏ania, dlatego stara∏yÊmy si´
wykorzystywaç przede wszystkim metody i tech-
niki aktywizujàce. Stara∏yÊmy si´ dobieraç takie
zadania, aby uczniowie nauczyli si´ jak najwi´cej
w trakcie zaj´ç, dlatego pracowali oni przede
wszystkim w grupach lub parach. Uczniowie wy-
konywali plakaty, umieszczajàc na nich nowo po-
znane wiadomoÊci oraz rysunki i schematy zwià-
zane z tematykà kosmosu, np.: Jak znaleêç
142
4 Priorytet XI. Rozwój wykszta∏cenia i kompetencji w regionach; Dzia∏anie 9.1. Wyrównanie szans edukacyjnych i zapewnienie wyso-
kiej jakoÊci us∏ug edukacyjnych Êwiadczonych w systemie oÊwiaty; Poddzia∏anie 9.1.2. Wyrównywanie szans edukacyjnych uczniów
z grup o utrudnionym dost´pie do edukacji oraz zmniejszanie ró˝nic w jakoÊci us∏ug edukacyjnych
specjalna calosc  1/17/11  2:33 PM  Page 142
NR 6/2010 4 GRUDZIE¡ J¢ZYKI OBCE W SZKOLE
Gwiazd´ Polarnà?, Jak wyobra˝am sobie statek
kosmiczny? Schemat ˝ycia gwiazdy.
7. Działania podejmowane w ramach 
projektu
Oprócz zaj´ç dydaktycznych nasz projekt
obejmowa∏ nast´pujàce dzia∏ania: wyjazdy edu-
kacyjne, m.in.: do kina na film „Stacja Kosmicz-
na 3D”, do Planetarium w ¸odzi, do Planetarium
i Orbitarium w Toruniu; spotkanie z ekspertem
w dziedzinie kosmosu, dr Krzysztofem Zio∏kow-
skim; uczestnictwo w wyk∏adzie prof. Wies∏awa
Tkaczyka w Uniwersytecie ¸ódzkim; obserwacje
i pokaz nieba; udzia∏ w lekcji otwartej z fizyki
w VIII Liceum Ogólnokszta∏càcym w ¸odzi (lekcja
dwuj´zyczna, której drugim j´zykiem nauczania
by∏ niemiecki).
8. Przebieg i efekty pracy projektowej
Przygotowanie do ka˝dych zaj´ç rozpoczyna-
∏yÊmy od wspólnych konsultacji. Przede wszystkim
ustala∏yÊmy, jakie treÊci kszta∏cenia powinny byç
uczniom przekazane w trakcie zaj´ç z fizyki i z j´-
zyka niemieckiego. Nast´pnie decydowa∏yÊmy,
które z nich b´dà zrozumia∏e dla uczniów
pod wzgl´dem j´zykowym oraz za pomocà jakich
technik i sposobów pracy wprowadziç je na fizyce
i j´zyku obcym. Od nauczyciela j´zyka obcego wy-
maga∏o to przypomnienia sobie podstawowych
wiadomoÊci z fizyki oraz skorzystania z ró˝nych
pomocy dydaktycznych, by∏y to przede wszystkim
podr´czniki, ale równie˝ literatura fachowa i êró-
d∏a internetowe w obu j´zykach. Wiàza∏o si´ to
równie˝ z poznaniem i zrozumieniem przez na-
uczyciela j´zyka niemieckiego zupe∏nie nowych
czasami zagadnieƒ fizycznych. Celem takiej formy
procesu przygotowawczego by∏o zapewnienie
w∏aÊciwej z punktu widzenia nauczania fizyki pre-
zentacji tematu na lekcji j´zyka niemieckiego. Dla
nauczyciela j´zyka obcego by∏o to ciekawe i twór-
cze doÊwiadczenie zawodowe, poniewa˝ mia∏ on
mo˝liwoÊç, aby po pierwsze poznawaç razem
z uczniami dziedzin´ kosmosu, a po drugie zg∏´-
biaç t´ terminologi´ w j´zyku obcym.
8.1. Przykładowe scenariusze zajęć
Poni˝ej zamieÊci∏yÊmy dwa scenariusze na-
szych zaj´ç (tab. 1 i 2). Ilustrujà one naszà prac´
z uczniami.
8.2. Wystawy i mini-seminarium
Stara∏yÊmy si´, aby efekty pracy uczniów by-
∏y widoczne i rozpowszechnione w spo∏ecznoÊci
uczniowskiej nie tylko naszego gimnazjum. Dlate-
go te˝ w ramach projektu jego uczestnicy przygo-
towali dwie otwarte wystawy oraz „minisemina-
rium”, które odby∏y si´ na terenie naszej szko∏y:
4 Pierwsza wystawa nosi∏a tytu∏ „Uk∏ad S∏onecz-
ny” i zosta∏a zaprezentowana w czasie Dni
Otwartych Gimnazjum. Na wystawie mo˝-
na by∏o obejrzeç 20 plakatów o planetach
Uk∏adu S∏onecznego w j´zyku polskim i nie-
mieckim, otrzymaç ulotki (miniaturowe plaka-
ty, równie˝ dwuj´zyczne), które przygotowali
uczniowie, oraz dowiedzieç si´ o realizacji na-
szego projektu. Wystaw´ prowadzili uczestnicy
projektu, a obejrzeli jà uczniowie i nauczyciele
naszej szko∏y oraz uczniowie szkó∏ podstawo-
wych ze Zgierza wraz z rodzicami. 
4 Druga wystawa podsumowa∏a prac´ uczniów
w trakcie projektu. Wystawione zosta∏y plaka-
ty prezentujàce samych uczestników projektu
oraz nasze wszystkie dzia∏ania podejmowane
w jego ramach. 
4 „Miniseminarium”, które odby∏o si´ dwukrot-
nie, obejmowa∏o prezentacje pod tytu∏em
„Uk∏ad S∏oneczny” przygotowane i poprowa-
dzone przez uczestników projektu. Polega∏y one
na pokazie i wyg∏oszeniu prezentacji multime-
dialnych o ka˝dej planecie Uk∏adu S∏onecznego
w j´zyku polskim i w j´zyku niemieckim. Pierw-
sza z nich prezentowana by∏a rodzicom
uczniów, a druga przygotowana by∏a dla przed-
stawicieli Urz´du Miasta Zgierza, uczniów i na-
uczycieli szkó∏ podstawowych w Zgierzu,
uczniów i nauczycieli naszej szko∏y. W czasie se-
minarium zorganizowano konkurs dla zapro-
szonych uczniów. Odpowiadali oni na przygo-
towane przez uczestników projektu pytania
zwiàzane z planetami Uk∏adu S∏onecznego. 
9. Ewaluacja projektu
Ewaluacj´ projektu prowadzi∏yÊmy w dwóch
obszarach:
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4 Sprawdzanie poziomu wiedzy z fizyki i j´zyka
niemieckiego, 
4 Sprawdzenie wp∏ywu projektu na rozwój oso-
bowoÊci uczestników. 
Ewaluacj´ przeprowadza∏yÊmy w ró˝nych
formach: ankiety, testy, rozmowy z uczestnikami
i ich rodzicami, obserwacje i analiza pracy
uczniów i ich zachowania.
Testy i odpowiedzi ustne umo˝liwi∏y nam
sprawdzanie poziomu wiedzy uczniów z fizyki
i j´zyka niemieckiego. Tutaj nale˝y zwróciç uwa-
g´ na to, ˝e wi´kszoÊç uczniów potrafi∏a si´ na-
uczyç wypracowanego materia∏u. Przyj´∏yÊmy
kryterium, ˝e 75% poprawnych odpowiedzi zali-
cza test. Zdarza∏o si´ oczywiÊcie, ˝e niektórzy po-
trzebowali wi´cej czasu na opanowanie materia-
∏u, natomiast przy niepowodzeniach uczniowie
starali si´ poprawiaç testy. Odpowiedzi ustne,
które przede wszystkim pojawi∏y si´ przy prezen-
tacjach multimedialnych przed publicznoÊcià,
opracowane by∏y na wysokim poziomie zarów-
no w j´zyku polskim, jak i w j´zyku niemieckim.
Uczniowie p∏ynnie przedstawiali swoje zagadnie-
nia, nie tracàc przy tym kontaktu z publicznoÊcià. 
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Dokument 1. Fragment karty ze s∏ownictwem do gry Memory
das Weltall WszechÊwiat der Kosmos kosmos
Temat Skojarzenia ze WszechÊwiatem
Cel wychowawczy • Poznawanie si´ uczestników grupy, poznawanie imion
Cel 
przedmiotowy
• Stworzenie zbioru poj´ç zwiàzanych ze WszechÊwiatem
• Sprawdzenie poziomu wiedzy
Cel j´zykowy
• Poznawanie niemieckich nazw poj´ç zwiàzanych ze WszechÊwiatem (das Sonnensystem – uk∏ad s∏o-
neczny, der Stern – gwiazda, der Planet – planeta, das Teleskop – teleskop, der Kosmos – kosmos, das
Universum – WszechÊwiat, die Atmosphäre – atmosfera, der Astronom – astronom, das Weltall – ko-
smos, der Meteor – meteor)
Czas trwania 2 x 45 minut
Metody i techniki
• Praca na forum w kole
• Praca w parach
• Gra pami´ciowa (Memory)
Materia∏y
• Lista s∏ów do skojarzeƒ (das Sonnensystem, der Stern, der Planet, das Teleskop, der Kosmos, das Univer-
sum, die Atmosphäre, der Astronom, das Weltall, der Meteor)
• Karta ze s∏ownictwem do gry pami´ciowej (dok. 1)
Przebieg zaj´ç
1. Uczniowie siedzà w kole. Zastanawiajà si´ nad niemieckimi s∏owami kojarzàcymi im si´ ze Wszech-
Êwiatem. Ci, którzy nie mogà ich podaç, otrzymujà kartk´ z jednym s∏owem – skojarzeniem. (wyrazy
te sà internacjonalizmami i nie sprawiajà uczniom trudnoÊci w ich wypowiedzeniu w j´zyku obcym
oraz zapami´taniu). Po ka˝dym nowym s∏owie – skojarzeniu upewniamy si´, czy jest ono w∏aÊciwie
rozumiane. Nast´pnie wybrany uczeƒ podaje swoje imi´ oraz swoje s∏owo skojarzenie. Uczeƒ sie-
dzàcy obok podaje imi´ swojego poprzednika i jego s∏owo – skojarzenie, dodaje swoje imi´ i swo-
je s∏owo – skojarzenie itd.
2. Uczniowie pracujà w parach. Ka˝da para otrzymuje kartki, na których widniejà znane ju˝ skojarze-
nia w j´zyku niemieckim oraz w j´zyku polskim. Uczniowie dopasowujà s∏owa niemieckie do pol-
skich.
3. Uczniowie zapami´tujà niemieckie nazwy poj´ç zwiàzanych z kosmosem za pomocà gry Memory
Komentarz Dla grupy, która by∏a bardziej zaawansowana w j´zyku obcym, wybrane zosta∏y s∏owa trudniejszew wymowie i nie b´dàce internacjonalizmami, np. die Raumsonde, die Mondlandung.
Tabela 1. Scenariusz 1. Skojarzenia ze WszechÊwiatem
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Tabela 2. Scenariusz 2. Droga Mleczna
Temat Droga Mleczna
Cel przedmiotowy • Sprawdzenie poziomu wiedzy uczniów na temat Drogi Mlecznej
Cel j´zykowy
• Zrozumienie i zapisanie s∏ów w j´zyku niemieckim zwiàzanych z Drogà Mlecznà 
• Zebranie najwa˝niejszych informacji o Drodze Mlecznej i na ich podstawie stworzenie notatki w j´-
zyku niemieckim
Czas trwania 2 x 45 minut
Metody i techniki • Praca w grupach• Praca na forum
Materia∏y
• Film Wunder des Weltalls, Faszination Milchstraße, Teil 1/35
• Kartki z porozcinanymi fragmentami tekstu z filmu
• Kartki z lukami w tekÊcie do filmu (dok. 2)
Przebieg zaj´ç
1. Uczniowie podajà podstawowe informacje o Drodze Mlecznej w j´zyku polskim.
2. Uczniowie otrzymujà porozcinane fragmenty tekstu. 
3. Uczniowie oglàdajà film i uk∏adajà w ca∏oÊç fragmenty tekstu (praca w parach).
3. Uczniowie otrzymujà tekst, który zawiera luki.
4. Uczniowie oglàdajà film po raz drugi i uzupe∏niajà luki w tekÊcie (w zale˝noÊci od stopnia realizacji
çwiczenia uczniowie mogà oglàdaç film jeden lub dwa razy).
4. Uczniowie opowiadajà, co zrozumieli z filmu.
5. Uczniowie wyszukujà w tekÊcie najwa˝niejsze informacje i sporzàdzajà notatk´ o Drodze Mlecznej,
której uczà si´ w j´zyku niemieckim.
6. Uczniowie wykonujà plakat o Drodze Mlecznej w j´zyku polskim (dok. 3) i niemieckim.
Komentarz
Po ka˝dym zadaniu prace uczniów by∏y sprawdzane. Zadania te wymaga∏y od uczniów du˝ego sku-
pienia i wytrwa∏oÊci, poniewa˝ uczniowie oglàdali film 3 razy, a zadania wbrew pozorom by∏y doÊç
trudne. Luki w tekÊcie umieszczone by∏y w ró˝nych miejscach w zale˝noÊci od poziomu zaawansowa-
nia grupy
5 Film Wunder des Weltalls, Faszination Milchstraße Teil 1/3 zosta∏ wyprodukowany przez York Films of England dla The Learning Chan-
nel, 1995 Discovery Communications Inc., opracowanie niemieckie: Studio Hamburg Synchron GmbH.
Dokument 2. Fragment tekstu z filmu Wunder des Weltalls, Faszination Milchstraße, Teil 1/3 zawierajàcy luki
„…Der griechische Philosoph Aristoteles war der Ansicht, dass die ................... eine Feuergruppe sei, die von der
dampfenden Erde gespeist würde. 
Demokrit glaubte, es handle sich um eine riesige .................. von Sternen, die so fern seien, dass sie vor unserem Auge
ineinander verschmölzen.
Demokrit hatte Recht. Die Milchstraße ist eine Galaxie, ein kleines Universum, eine Familie von .................. Milliarden
Sternen. Wir gehören zu dieser Familie, unsere Sonne ist eine dieser Sterne, ein kleiner ................... in einem Meer von
Energie und Strahlung.
Die Milchstraße besteht aus Sternen und umher ziehenden ................... und Gaswolken.
Uralte Sterne schweben außerhalb der Scheibe. In einem blauen Seitenarm, 2/3 vom Zentrum der ................... entfernt,
liegt unser Stern, die Sonne. Hier, in diesen galaktischen Randsonnen, werden Sterne.................... . Diese Wasserstoffblase
in einem benachbarten Arm ist ein solcher ................... . In der Blase drängt sich im Lauf der Zeit die Materie immer dichter
zusammen. Die Schwerkraft wächst, die Temperaturen ................... steil an und Kernverschmelzungsprozesse setzen ein.
Sterne werden geboren. Ein Foto von Astralen ................... . Die ältesten Sterne finden sich in Gruppen, die außerhalb der
zentralen Scheibe schweben. Sie werden als Kugelhaufen bezeichnet, von denen jeder bis zu 1 Millionen Sterne enthält. Die
................... Kugelhaufen sind 12 Milliarden Jahre alt, fast 3-mal so alt wie die Sonne…”.
Klucz: Milchstraße / Ansammlung / 200 / Lichtpunkt / Staub- / Galaxie / geboren / Geburtsort / steigen / Kinderzimmer /
ältesten
Z naszych obserwacji wynika, ˝e praca w ra-
mach projektu sprawi∏a uczniom du˝à satysfak-
cj´. Fakt, ˝e frekwencja na sobotnich zaj´ciach
by∏a bardzo wysoka i uczniowie ch´tnie i aktyw-
nie brali udzia∏ w zaj´ciach Êwiadczy o tym, ˝e
byli zadowoleni z takiej formy sp´dzenia wolne-
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Droga do efektywnego kształcenia typu CLIL 
w szkole podstawowej
1 Maria Maliszewska jest nauczycielkà przyrody w Szkole Podstawowej nr 20 Fundacji Szkolnej w Warszawie. Posiada certyfikat zna-
jomoÊci j´zyka angielskiego na poziomie C1.
2 Agnieszka Otwinowska-Kasztelanic jest adiunktem w Instytucie Anglistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Zosta∏a poproszona o po-
moc w przeprowadzeniu ewaluacji projektu kontynuacyjnego jako metodyk nauczania j´zyka angielskiego znajàcy metodologi´
kszta∏cenia typu CLIL i osoba spoza szko∏y.
3 Ewa Zagórska jest nauczycielkà matematyki w Szkole Podstawowej nr 20 Fundacji Szkolnej w Warszawie. Posiada certyfikat znajo-
moÊci j´zyka angielskiego na poziomie C1. 
Wstęp
W Polsce lekcje dwuj´zyczne prowadzi si´
najcz´Êciej w liceach i w niektórych gimnazjach.
Warto zadaç sobie pytanie, czy lekcje CLIL mo˝-
na rozpoczynaç ju˝ w szkole podstawowej i jak
takie lekcje majà przebiegaç. Jednym z podsta-
wowych argumentów przeciw wprowadza-
niu CLIL w szkole podstawowej jest zbyt niski po-
ziom znajomoÊci j´zyka obcego u dzieci, który
ma uniemo˝liwiaç dwuj´zyczne kszta∏cenie
go czasu. Równie˝ informacja zwrotna od rodzi-
ców by∏a bardzo pozytywna. Rodzice uwa˝ali, ˝e
uczniowie w tym czasie nauczyli si´ doÊç du˝o
o kosmosie. Byli zadowoleni z tego, ˝e poziom
wiedzy ich dzieci by∏ sprawdzany, i ˝e osobiÊcie
mogli si´ przekonaç, czego ich dzieci nauczy∏y si´
w trakcie zaj´ç pozalekcyjnych.
Na podstawie analizy ankiet stwierdzi∏yÊmy,
˝e zaj´cia te pozwoli∏y uczniom rozwijaç swoje
zainteresowania i pasje, uÊwiadomi∏y im, ˝e j´-
zyk obcy nie jest celem samym w sobie i mo˝-
na traktowaç go jako narz´dzie do rozwoju swo-
jego hobby. Uczniowie przekonali si´ równie˝, ˝e
nauka fizyki i j´zyka niemieckiego mo˝e sprawiaç
przyjemnoÊç, i ˝e nie sà to a˝ tak trudne przed-
mioty, jak si´ powszechnie przyjmuje. 
Podsumowanie
J´zyk obcy pomaga nam w ró˝nych dziedzi-
nach naszego ˝ycia. Opisywane typy zaj´ç poka-
zujà, ˝e j´zyk niemiecki staje si´ dodatkowym in-
strumentem poznawczym szczególnie w zakresie
zdobywania i poznawania wiedzy. Dzi´ki takim
zaj´ciom uczniowie stajà si´ Êwiadomi tego, ˝e
mogà wykorzystaç j´zyk obcy w celu zg∏´bienia
tematyki, która ich interesuje. Wiedzà, gdzie po-
winni szukaç informacji, jak wyselekcjonowaç
najwa˝niejsze z nich i jak je wykorzystaç, aby roz-
wijaç swoje zainteresowania. Ponadto przekonu-
jà si´, ˝e nie muszà znaç j´zyka perfekcyjnie, aby
móc zrozumieç w j´zyku obcym to, co ich pasjo-
nuje. Goràco zach´camy do podj´cia próby reali-
zacji tego typu zaj´ç, wiedzàc, ˝e przynoszà one
ogromnà satysfakcj´ i korzyÊç zarówno uczniom,
jak i nauczycielom.
Dok. 3. Plakat o Drodze Mlecznej wykonany przez uczniów 
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przedmiotowe. Poni˝szy przyk∏ad wskazuje jed-
nak, ˝e jest to mo˝liwe, choç wymaga wielu prze-
myÊlanych dzia∏aƒ ze strony szko∏y.
W opisywanej tu szkole od paru lat realizo-
wany jest projekt „Wst´p do dwuj´zycznoÊci”.
W jego ramach w∏àczanie treÊci mi´dzyprzed-
miotowych do nauczania j´zyka angielskiego roz-
poczyna si´ ju˝ w klasach I–III4. Na tym etapie
kluczem do sukcesu jest u˝ywany w tych klasach
podr´cznik Incredible English (Philips, Morgan,
Slattery), który zawiera liczne elementy CLIL. Re-
gularne lekcje dwuj´zyczne5 wprowadzane sà
do programu nauczania dwóch przedmiotów
w klasach IV–VI. Przedmiotami tymi sà: matema-
tyka i przyroda. W artykule tym prezentujemy
nasze doÊwiadczenia zwiàzane z realizacjà pro-
jektu w∏aÊnie na II etapie edukacyjnym. Na wst´-
pie warto zaznaczyç, ˝e projekt by∏ i jest wyzwa-
niem dla szko∏y. Traktowany jest wcià˝ jako pro-
ces, w którym poprzez praktyk´ i refleksj´
nad nià staramy si´ dochodziç do coraz lepszych
i efektywniejszych rozwiàzaƒ. 
1. Projekt i jego ewaluacja
Obecnie rozpoczà∏ si´ czwarty rok wdra˝ania
projektu kontynuacyjnego. Przez pierwsze trzy
lata uczniowie klas IV–VI odbywali regularnie
co dwa tygodnie jednà lekcj´ matematyki i przy-
rody w j´zyku angielskim. Poniewa˝ system ten
by∏ doÊç m´czàcy dla nauczycieli i dzieci, a tak˝e
budzi∏ wàtpliwoÊci u niektórych rodziców,
po trzech latach wdra˝ania projektu zapad∏a de-
cyzja o przeprowadzeniu jego ewaluacji i konsul-
tacji z metodykiem nauczania j´zyka angielskie-
go. Przeanalizowano programy i sposób naucza-
nia. O zdanie na temat lekcji dwuj´zycznych za-
pytano te˝ rodziców, uczniów i nauczycieli. 
Badanie pokaza∏o zarówno mocne, jak i s∏abe
strony projektu. Rodzice i uczniowie doceniali wa-
g´ nauki j´zyka angielskiego. Uwa˝ali te˝, ˝e na-
uka dodatkowych przedmiotów w j´zyku angiel-
skim raczej pomaga, a nie przeszkadza w naucze-
niu si´ j´zyka. Jednak nauczyciele, a przede
wszystkim rodzice, sformu∏owali wiele uwag co
do sposobu realizacji zaj´ç dwuprzedmiotowych.
Systemowi oferujàcemu jednà lekcj´ CLIL co dwa
tygodnie zarzucano m.in.: fragmentarycznoÊç,
niespójnoÊç treÊci nauczania oraz brak odpowied-
nich kryteriów testowania dzieci. Rodzice wyra˝a-
li te˝ niepokój o to, ˝e na lekcjach CLIL uczniowie
uzyskujà mniej wiadomoÊci ni˝ na lekcjach pro-
wadzonych po polsku. By∏y to doÊç powa˝ne za-
rzuty, najcz´Êciej nie majàce pokrycia w rzeczywi-
stych dzia∏aniach w klasie. Metodyk nauczania j´-
zyka angielskiego analizujàcy lekcje CLIL zauwa-
˝y∏, ˝e w czasie tych lekcji nie zwracano wystar-
czajàcej uwagi na rozwijanie autonomii uczniów,
nauczanie gramatyki, wymowy i funkcji j´zyko-
wych oraz rozwijanie czterech sprawnoÊci.
2. Modyfikacje
Po przeanalizowaniu wyników badania zapa-
d∏y decyzje o zmodyfikowaniu organizacji na-
uczania i sposobu prowadzenia zaj´ç w klasie:
1. Zamiast ustalania sztywnych ram czasowych
(godzina lekcyjna raz na dwa tygodnie), wraz
z dyrekcjà szko∏y zdecydowano, ˝e w ka˝dym
semestrze realizowane b´dà po angielsku trzy
trzygodzinne bloki tematyczne, wybrane przez
nauczycieli (language showers). Bloki te zawie-
rajà niezbyt trudne tematy, które uczniowie
bez problemu przyswojà równie˝ w j´zyku ob-
cym. Rozwiàzanie to daje w sumie podobnà
liczb´ godzin w semestrze, jak w poprzednim
systemie, ale pozwala na kontynuacj´ i pog∏´-
bienie tematów wprowadzanych po angielsku.
Ka˝dy blok sk∏ada si´ z trzech lekcji, po∏àczo-
nych tematycznie:
4 na pierwszej lekcji wprowadza si´ dane za-
gadnienie przedmiotowe oraz angielskie
s∏ownictwo i struktury potrzebne do aktyw-
nego u˝ycia j´zyka na lekcji, 
4 na drugiej lekcji rozszerza si´ i utrwala wpro-
wadzony materia∏, 
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4 Szko∏a Podstawowa jest jednà ze szkó∏ Fundacji Szkolnej w Warszawie. Poza Szko∏à Podstawowà Fundacja prowadzi tak˝e Gimna-
zjum i Liceum. Autorkà projektu w klasach I–III i pierwszej wersji jego kontynuacji w klasach IV–VI jest nauczycielka j´zyka angiel-
skiego, Joanna Wieja.
5 Uczniowie, którzy majà braç udzia∏ w takich lekcjach, przechodzà wst´pny test znajomoÊci j´zyka angielskiego. W gimnazjum dwa
przedmioty nauczane sà ju˝ wy∏àcznie dwuj´zycznie.
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4 na trzeciej lekcji podsumowuje si´ dane za-
gadnienie i przeprowadza krótki test wiedzy
przedmiotowej i j´zykowej.
2. Na podstawie istniejàcego rozk∏adu materia∏u
zosta∏ opracowany nowy rozk∏ad, uwzgl´dnia-
jàcy tematy wybrane do nauczania dwuprzed-
miotowego. Jest to osobny dokument, istnie-
jàcy równolegle z programem nauczania j´zy-
ka angielskiego i programami nauczania
przedmiotów. W rozk∏adzie okreÊlono cele j´-
zykowe i przedmiotowe ka˝dej lekcji oraz po-
dano sposoby aktywizacji uczniów. System ten
umo˝liwia wprowadzenie s∏ownictwa i struk-
tur potrzebnych do opanowania tematu, pra-
c´ nad tematem i powtórzenie oraz przepro-
wadzenie krótkiego sprawdzianu dotyczàcego
zarówno treÊci przedmiotowych, jak i j´zyka.
3. Wsparcie dla nauczycieli
Z punktu widzenia metodyka nauczania j´zy-
ka kluczem do powodzenia w procesie doskona-
lenia projektu jest osoba nauczyciela. Z tego po-
wodu szkole zaproponowano kilka dzia∏aƒ majà-
cych pomóc nauczycielom przedmiotów prowa-
dzàcym lekcje CLIL w dokonaniu zmian i wes-
przeç ich w ich wdra˝aniu do praktyki:
4 przeprowadzone zosta∏o szkolenie nauczycie-
li przedmiotów w zakresie metody naucza-
nia CLIL, metod pracy w∏aÊciwych dla na-
uczania j´zyka i sposobów aktywizowania
uczniów na zaj´ciach, 
4 nauczycielom udost´pniono dodatkowà lite-
ratur´ omawiajàcà typy çwiczeƒ wykorzysty-
wanych w nauczaniu typu CLIL (çwiczenia
z lukà informacjà, uk∏adanka tekstowa, roz-
wiàzywanie problemów, metoda projektu), 
4 zaoferowano pomoc w opracowaniu rozk∏a-
dów materia∏u uwzgl´dniajàcych ró˝ne cele
j´zykowe i przedmiotowe oraz sta∏e powtórki
materia∏u dwuprzedmiotowego,
4 zaproponowano regularne wizytowanie zaj´ç
i rozmow´ z metodykiem o sposobie ich prowa-
dzenia oraz regularne zebrania zespo∏u w celu
omówienia post´pów we wdra˝aniu projektu.
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Tabela 1. Rozk∏ad materia∏u jednego modu∏u matematyki CLIL dla klasy IV szko∏y podstawowej. Tytu∏ modu∏u: Jednostki cza-
su, miary i masy





do wklejenia do zeszytu
2. Wykonywanie prostych
çwiczeƒ majàcych na ce-
lu utrwalenie poznanych
s∏ów w j´zyku angielskim
S∏ownictwo: milimetr, centymetr, metr,
kilometr, kilogram, tona, dekagram,
gram, kamieƒ, cal, mila, stopa, jard
Gramatyka i wyra˝enia: 
• Stopieƒ wy˝szy przymiotników
• What is the weight/length/width/height
of...?
• What is the answer?
• How many meters?
• Shorter distance, longer distance
• How many meters by train/by car/by
bus?
• on, under, in – przyimki miejsca
Karta pracy w j´zy-
ku angielskim Pencil
Lengths
Praca w parach lub wi´k-
szych grupach. 
Ka˝da grupa otrzymuje ze-
staw pytaƒ i zadaƒ, które
rozwiàzuje samodzielnie. Na-
st´pnie grupy przedstawiajà
rozwiàzania (ka˝da grupa ma
przedstawiç jedno zadanie). 
Zadanie domowe: karta pra-
cy w j´zyku angielskim
Temat: Jednostki czasu,
miary i masy – çwiczenia
S∏ownictwo: powtórzenie i utrwalenie
oraz rozszerzenia o s∏owa dotyczàce
czasu:
minuta, sekunda, godzina, wskazówka,
wskazywaç
Wyra˝enia: 
It’s time to... It’s time for...
Plan plakatu
Plakat o jednostkach w gru-
pach. Ka˝da grupa przygoto-
wuje plakat na temat jedno-
stek wagi, jednostek miary
albo jednostek czasu i kalen-
darza
Zadanie domowe: zadania
tekstowe, karta pracy w j´zy-
ku angielskim
Temat: Powtórzenie wiado-
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4. Matematyka i przyroda nauczana w syste-
mie language showers
Praktyczne oblicze wprowadzonych do projek-
tu zmian ∏atwiej zobaczyç na konkretnych przyk∏a-
dach. Dlatego przedstawiamy przyk∏adowe rozk∏a-
dy materia∏u z bloku tematycznego w nauczaniu
matematyki (tab. 1) i przyrody (tab. 2). Sà to tyl-
ko fragmenty olbrzymiej pracy, jaka zosta∏a w∏o˝o-
na w tworzenie nowego programu.
Nowy system nauczania powinien zmniejszyç
u rodziców i uczniów odczucie fragmentaryczno-
Êci i niespójnoÊci treÊci nauczanych dwuprzed-
miotowo. Uczniowie majà mieç osobne zeszyty
do bloków dwuprzedmiotowych. Tam wklejaç
b´dà karty pracy, prowadziç s∏owniczki (s∏ownic-
two i wyra˝enia) i odrabiaç obowiàzkowe prace
domowe z lekcji CLIL. Pod koniec ka˝dego cyklu
uczniowie majà byç zach´ceni do samooceny po-
przez wybór zdaƒ typu „Ju˝ umiem…”. Zdania te
majà dotyczyç zarówno treÊci przedmiotowych,
jak i j´zykowych poznawanych w danym modu-
le i majà równie˝ znaleêç si´ w zeszytach
uczniów. Nauczyciel powinien te˝ oceniaç prac´
uczniów na lekcji (wypowiedzi ustne, czytanie ze
zrozumieniem, pisanie, wspó∏praca w grupach). 
Poniewa˝ ka˝dy cykl lekcji CLIL z matematyki
i przyrody ma okreÊlone cele j´zykowe (s∏ownic-
two, gramatyka, funkcje j´zykowe), cele przed-
miotowe oraz wybrane materia∏y, którymi pos∏u-
giwaç si´ b´dzie nauczyciel i uczniowie, w no-
wym systemie o wiele ∏atwiej jest skonstruowaç
testy, które sà oceniane podwójnie. Uczeƒ dosta-
je ocen´ za wiadomoÊci merytoryczne i ocen´
za u˝ycie konkretnego s∏ownictwa i struktur na-
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Tabela 2. Rozk∏ad materia∏u jednego modu∏u przyrody CLIL dla klasy IV szko∏y podstawowej. 
Tytu∏ modu∏u: Wyznaczanie kierunków Êwiata
Zakres tematyczny J´zyk i poj´cia Materia∏y åwiczenia
Temat: Kierunki g∏ówne i po-
Êrednie
1. Podanie s∏ownictwa





chodzàcych z j´zyka an-
gielskiego
S∏ownictwo: wschód, zachód, pó∏noc,
po∏udnie, pó∏nocny wschód, pó∏nocny
zachód, po∏udniowy wschód, po∏u-
dniowy zachód, na wschód/ za-
chód/pó∏noc/po∏udnie,
Skróty mi´dzynarodowe pochodzàce
z j. angielskiego: 
N, S, E, W, NE, NW, SE, SW
Gramatyka i wyra˝enia: 









Zadanie domowe: karta pra-
cy w j´zyku angielskim. 
åwiczenia z lukà informacyj-
nà
Temat: Wyznaczanie kierun-
ków Êwiata w terenie
1. WyjÊcie w okolice szko∏y




kierunków Êwiata w tere-
nie z u˝yciem s∏ownictwa
angielskiego
S∏ownictwo: powtórzenie i utrwalenie.
Wyra˝enia: praktyczne çwiczenie wyra-
˝eƒ poznanych na poprzedniej lekcji
Praktyczne zadania
do wykonania
i omówienia w j´-
zyku angielskim




Zadanie domowe: karta pra-
cy w j´zyku angielskim
Temat: Kierunki Êwiata




Praca w grupach – omówie-
nie po∏o˝enia miejscowoÊci,




na podstawie opisów trafie-
nia do celu.
Test podsumowujàcy
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uczanych w danym bloku. Poni˝ej zamieszczono
dwa przyk∏ady tekstów do przedstawionych mo-
du∏ów: test do modu∏u matematyczno-j´zykowe-
go (dok. 1) oraz test do modu∏u przyrodniczo-j´-
zykowego (dok. 2). Ten drugi test jest skonstru-
owany inaczej, gdy˝ sprawdza wiedz´ uczniów
cz´Êciowo po polsku, a cz´Êciowo po angielsku.
Istotnà kwestià i zadaniem dla szko∏y jest tak-
˝e opracowanie bardzo dok∏adnych kryteriów
oceny nauczania dwuprzedmiotowego. Nie mo-
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English: Maths: Total:
1. What is 25 000 m in km?
Answer:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2. Which is the longer distance: 85 mm or 1 cm?
Answer:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
3. Which is the lighter mass: 850 g or 1 kg?
Answer:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
4. How long is it from 7.30 am to 11.35 pm?
Answer:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
5. Betty has 2 kg of sweets. Mark has 3 times more than Betty, and Tony has 4 times more then they both have. How many
kilograms of sweets do they have altogether?
Answer:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
6. Which metric units would you use to measure these:
a) the length of your bedroom?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
b) your mass?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . ..
c) the distance to Paris?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
d) the mass of four racing snails?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
e) the length of your finger?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
f) the amount of medicine in a teaspoon?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
g) the mass of the bus?  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Dokument 2. Przyk∏ad testu do modu∏u przyrodniczego CLIL dotyczàcego kierunków Êwiata
Test podsumowujàcy „Wyznaczanie kierunków Êwiata”
1. Przet∏umacz na j´zyk polski:  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
zachód –  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
pó∏nocny wschód –  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
na wschód –  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
pó∏noc –  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
na po∏udnie –  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
2. W wyznaczonych miejscach na ró˝y kierunków wpisz angielskie skróty odpowiednich nazw kierunków.
3. Na podstawie poni˝szej mapy i opisu podaj miejsce, gdzie aktualnie si´ znajdujesz. Odpowiedz ca∏ym zdaniem.
When you look north-east you can see Bia∏ystok. When you look north-west you can see Gdaƒsk. When you look south-
-west you can see Kraków. Where are you?
Answer: ……………………………………………….………………………………………………………………………………………
Dokument 1. Przyk∏ad testu do modu∏u matematycznego CLIL dotyczàcego jednostek czasu, miary i masy
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gà byç to tylko skale procentowe, ale raczej opi-
sy kompetencji j´zykowych i wiadomoÊci przed-
miotowych sk∏adajàce si´ na wspólnà ocen´. Ja-
ko dolnà granic´ zaliczenia zaproponowa-
no 50%–55% punktów z nauczanych treÊci
przedmiotowych i j´zykowych. 
5. Praca nad językiem na lekcjach 
przedmiotu
Zastanawiajàc si´ nad tym, jak aktywizowaç
s∏ownictwo podawane uczniom, za radà metody-
ka zdecydowano, ˝e zamiast podawania im jedy-
nie tradycyjnej listy poj´ç w j´zykach angielskim
i polskim, wykorzystywane b´dà formy pracy
nad s∏ownictwem typowe dla zaj´ç j´zykowych:
4 Mapy s∏ów (mind maps);
4 Listy pogrupowane tematycznie oraz kartecz-
ki ze s∏owami do wyci´cia. Uczniowie mogà
je roz∏o˝yç na ∏awce i uk∏adaç w zale˝noÊci
od zadanego sposobu (tematycznie, syno-
nim-antonim, s∏owa, które znam, i te, których
nie pami´tam itp);
4 Rysunki z podpisami do uzupe∏nienia;
4 Listy s∏ów i kwadraty z ukrytymi s∏owami
do odnalezienia (uczniowie zakreÊlajà s∏owa,
zwracajàc uwag´ na pisowni´).
Zamiast wyra˝eƒ podawanych uczniom
w bezokoliczniku (np. to be in the North) postano-
wiono stosowaç:
4 Przyk∏adowe zdania: The Baltic Sea is in the
North of Poland.
4 Tabele substytucji. Pracujàc z takà tabelà
uczniowie majà za zadanie zbudowaç jak naj-
wi´cej zdaƒ prawdziwych. W ten sposób ak-
tywujà ca∏e zwroty. Powy˝ej podano przyk∏ad
tabeli do przyrody (dok. 3).
Postanowiono tak˝e, ˝e scenariusze lekcyjne
do poszczególnych cykli zaj´ç dwuj´zycznych
i materia∏y do nich b´dà gromadzone i porzàd-
kowane w celu stworzenia biblioteczki. B´dzie
ona z jednej strony stanowiç dokumentacj´ dzia-
∏aƒ, a z drugiej strony b´dzie êród∏em, z którego
czerpaç b´dà mogli inni nauczyciele prowadzàcy
lekcje CLIL w szkole.
Podsumowanie
Nauczanie typu CLIL wymaga metod i tech-
nik pracy nieco innych ni˝ te, których dotychczas
u˝ywali nauczyciele przedmiotu. Dlatego ko-
nieczne jest rozbudowanie ich warsztatu o tech-
niki nauczania j´zyka, zapewnienie im pomocy
w zakresie tworzenia planów lekcji i wszelkich
çwiczeƒ majàcych na celu nauczanie dwuprzed-
miotowe, szczególnie tych, których celem jest ak-
tywizacja dzieci. Istotne jest tak˝e, aby nauczy-
ciele nauczajàcy przedmiotów w j´zyku obcym
mieli mo˝liwoÊç uczestniczenia w kursach podno-
szàcych ich kwalifikacje j´zykowe. 
Warto pami´taç te˝ o dobrej polityce infor-
macyjnej szko∏y. Wiele nieporozumieƒ, pretensji
i trudnoÊci wywodzi si´ z niepe∏nego rozumienia
przez rodziców uczniów celów CLIL i sposobów
pracy na takich lekcjach. Dlatego o kszta∏ceniu
typu CLIL trzeba z nimi rozmawiaç, trzeba im
uÊwiadamiaç, dlaczego warto, ˝eby w szkole ich
dzieci by∏y prowadzone lekcje dwuprzedmioto-
we, trzeba ich informowaç o programach na-
uczania, kryteriach oceny i metodach pracy. War-
to rozmawiaç o CLIL tak˝e z uczniami, zach´cajàc
ich do refleksji nad przydatnoÊcià lekcji integru-
jàcych nauczanie przedmiotu z nauczaniem j´zy-
ka oraz do wysi∏ku.
W artykule przedstawiona zosta∏a droga szko-
∏y podstawowej do wdro˝enia kszta∏cenia ty-
pu CLIL. Warto iÊç tà drogà, jakkolwiek wcale nie
jest ona ∏atwa, a wdra˝anie nowoÊci jest zawsze
doÊç skomplikowanym procesem, wymagajàcym
zrozumienia i wspó∏pracy na ró˝nych szczeblach
dzia∏ania szko∏y. Pierwszy okres wprowadza-
nia CLIL by∏ etapem prób i eksperymentowania.



















Dokument 3. Tabele substytucji do bloku przyrodnicze-
go CLIL dotyczàcego kierunków Êwiata
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dzi∏o do decyzji o zmianie organizacji i sposobu
pracy na lekcjach. W tym roku szkolnym rozpo-
czyna si´ kolejny etap pracy, etap doskonalenia.
Za jakiÊ czas ponownie dokonana zostanie ewa-
luacja dzia∏aƒ i oka˝e si´, czy wprowadzone mo-
dyfikacje okaza∏y si´ efektywne. Na tej podsta-





Integracja przedmiotowo-językowa w edukacji
przedszkolnej. Projekt „ZOO”
1 Autorka jest nauczycielem Przedszkola Miejskiego Nr 200 w ¸odzi.
Wstęp
Jestem nauczycielkà w jednym z ∏ódzkich
przedszkoli. Pracuj´ w tym zawodzie od 10 lat.
Przygotowywa∏am si´ do niego w ramach peda-
gogicznych studiów magisterskich (Pedagogika
wieku dzieci´cego) i podyplomowych (Edukacja
elementarna). Znam tak˝e j´zyk angielski, posia-
dam certyfikat potwierdzajàcy t´ znajomoÊç (First
Certificate). Nigdy dotàd nie podj´∏am jednak tru-
du nauczania j´zyka obcego dzieci, pozostajàc
przy kszta∏ceniu przedszkolnym.
Lubi´ swojà prac´ i dà˝´ do samorealizacji,
dlatego te˝ zawsze poszukiwa∏am ciekawych me-
tod i form pracy z dzieçmi. Stosowa∏am ró˝norod-
ne twórcze metody edukacyjne, nigdy natomiast
nie odwa˝y∏am si´ na „metod´ projektu”. By∏oby
tak byç mo˝e do dzisiaj, gdyby nie moje studia
podyplomowe „Metodyka dydaktyka nauczania
j´zyka angielskiego z wczesnoszkolnym naucza-
niem j´zyka angielskiego”, które podj´∏am w ra-
mach doskonalenia zawodowego. Jednym z ich
priorytetowych za∏o˝eƒ by∏o kszta∏cenie w zakre-
sie pedagogiki projektu, tote˝ jednym z zadaƒ,
które mia∏am wykonaç w czasie ich trwania, by∏o
przeprowadzenie z dzieçmi dowolnego projektu
j´zykowego. Stan´∏am przed wielkim wyzwa-
niem: by∏am nauczycielkà 5-latków… nigdy nie
uczy∏am ich j´zyka angielskiego i nigdy nie praco-
wa∏am metodà projektów! Wyzwanie podj´∏am,
projekt zrealizowa∏am, a o efektach, które osià-
gn´∏am, nawet nie Êni∏am. W artykule tym chc´
podzieliç si´ moimi doÊwiadczeniami i zach´ciç
innych nauczycieli do podobnych dzia∏aƒ.
1. Prezentacja projektu
Temat projektu: „ZOO”, wybra∏am wiedzàc,
i˝ na pewno b´dzie ciekawy dla wi´kszoÊci mo-
ich wychowanków, a wynika∏o to z moich 2-let-
nich obserwacji psychopedagogicznych. W zaba-
wach dowolnych i w rozmowach dzieci wyjàtko-
wo ch´tnie podejmowa∏y temat zwierzàt, dzieli-
∏y si´ ciekawostkami, oglàda∏y ksià˝ki, opowia-
da∏y o wizytach w zoo i wyprawach safari, uwiel-
bia∏y bawiç si´ figurkami zwierzàt, przekszta∏caç
ich nazwy i wizerunek, ch´tnie je opisywa∏y, po-
równywa∏y. Zaplanowany temat zbiega∏ si´ do-
k∏adnie z zaplanowanym w moich podstawo-
wych zaj´ciach przedszkolnych blokiem tema-
tycznym Poznajemy wybranych przedstawicieli
zwierzàt egzotycznych, którego celem by∏o posze-
rzanie wiadomoÊci dotyczàcych ˝ycia tych zwie-
rzàt. G∏ównym celem projektu „ZOO” by∏o zapo-
znanie dzieci z wybranymi zwierz´tami egzotycz-
nymi i ich nazwami w j´zyku angielskim. Realiza-
cja projektu mia∏a trwaç trzy tygodnie. Zarówno
dzieciom, jak i ich rodzicom przedstawi∏am regu-
lamin pracy projektowej i jej oczekiwany efekt
koƒcowy. Mia∏y nim byç zaj´cia otwarte dla ro-
dziców, w trakcie których dzieci zaprezentujà im
swe umiej´tnoÊci (tab. 1).
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2. Przebieg projektu
Przez trzy tygodnie stara∏am si´ korelowaç
treÊci zawarte w programie nauczania dla dzie-
ci 5-letnich z elementami j´zyka angielskiego.
Nie ukrywam, ˝e nie by∏o to zadanie ∏atwe.
Na tym etapie dzieci posiadajà ograniczone wia-
domoÊci oraz zasób s∏ów nawet w ich j´zyku oj-
czystym. Oprócz poznawania i poszerzania ich
wiedzy na temat ˝ycia wybranych zwierzàt (co
wynika∏o z planu mojej pracy), stara∏am si´
wprowadzaç proste s∏ownictwo w j´zyku obcym,
wykorzystujàc ciekawe pomoce: piosenki, wier-
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Tabela 1. Karta informacyjna projektu „ZOO”
Temat ZOO
Uczestnicy grupa 5-latków (25 osób)
Czas trwania 3 tygodnie
Zadanie z Podsta-
wy programowej
Wykorzystywanie i tworzenie okazji do poznawania rzeczywistoÊci przyrodniczej poprzez obserwowa-
nie, eksperymentowanie, odkrywanie
Blok tematyczny Poznajemy wybranych przedstawicieli zwierzàt egzotycznych
Cel przedmiotowy Poznanie wybranych zwierzàt egzotycznych
Cele j´zykowe
Cel nadrz´dny projektu: nauka 32 nazw zwierzàt w j´zyku angielskim 
SprawnoÊç s∏uchania/rozumienia:
• stopniowe os∏uchanie z dêwi´kami i intonacjà j´zyka angielskiego (nauczyciel, nagranie)
• s∏uchanie tekstów angielskich ró˝nego rodzaju (polecenia nauczyciela, bajki, piosenki itd.)
• rozwijanie umiej´tnoÊci rozumienia poleceƒ nauczyciela i odpowiedniego na nie reagowania (s∏o-
wami, ca∏ym cia∏em, poprzez wskazywanie odpowiednich ilustracji)
SprawnoÊç mówienia: wyrabianie nawyków j´zykowych poprzez:
• powtarzanie chóralne i indywidualne
• stosowanie sta∏ych wyra˝eƒ i zwrotów j´zykowych (np. pytanie o samopoczucie) 
• zach´canie do swobodnej wypowiedzi o sobie lub najbli˝szym otoczeniu
Przygotowanie do nauki sprawnoÊci pisania: wykonywanie çwiczeƒ j´zykowych w postaci graficznej:




• Uwzgl´dnienie potrzeb rozwojowych dziecka
• Dostosowanie metod, form pracy i Êrodków dydaktycznych do potrzeb dziecka
• Utrwalanie wiedzy poprzez wielokrotne powtórzenia
• Zaspokajanie potrzeby bezpieczeƒstwa
• Stwarzanie okazji do sukcesów i bycia zauwa˝onym
• Respektowanie 2 podstawowych praw: prawa do ciszy (dziecko os∏uchuje si´ z nowymi s∏owami
i strukturami i samo podejmuje decyzj´ o aktywnym uczestnictwie w mowie) oraz prawa do b∏´du




• Gry i zabawy j´zykowe – nauka poprzez zabaw´
• Nauka poprzez piosenk´ i rymowank´






• Wypowiedzi indywidualne za nauczycielem




• Zabawa w zespole
Efekt koƒcowy Prezentacja umiej´tnoÊci dzieci podczas zaj´ç otwartych dla rodziców
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szyki i ilustracje pozyskane od lektora j´zyka an-
gielskiego oraz wyszukane w internecie. Dà˝y∏am
do tego, aby dzieci rozumia∏y polecenia, nazywa-
∏y zwierz´ta, okreÊla∏y je za pomocà przymiotni-
ków obecnych w tekstach piosenek i wierszyków,
pos∏ugiwa∏y si´ prostymi zwrotami. Odbywa∏o
si´ to w toku codziennych zabaw ruchowych,
muzycznych, plastycznych, twórczych, s∏ownych. 
Wa˝nym celem, który postawi∏am sobie sa-
mej przed rozpocz´ciem projektu, by∏a integracja
j´zyków: polskiego i angielskiego, i wzajemna ko-
munikacja. Ja mówi∏am po angielsku, powtarza-
∏am kilkakrotnie zwroty i polecenia, wykorzystu-
jàc ruch, gesty, mimik´: gdy mówi∏am sit down,
siada∏am skrzy˝nie na dywanie, gdy mówi∏am
sleepy – ziewa∏am, przy happy – uÊmiecha∏am
si´. Od dzieci wymaga∏am natomiast umówio-
nych reakcji, g∏ównie po polsku, choç tak˝e pro-
stych odpowiedzi w j´zyku angielskim. Najistot-
niejsze by∏o dla mnie, aby dzieci przyzwyczaja∏y
si´ do mnie mówiàcej g∏ównie po angielsku,
uczy∏y si´ rozumieç i za naturalne uznawa∏y, ˝e
rozmawiamy ze sobà „dwuj´zycznie”. 
Bioràc pod uwag´ nieformalny charakter za-
j´ç z j´zyka angielskiego na tym etapie oraz za∏o-
˝enia bezstresowej nauki, a tak˝e dà˝enie do re-
alizacji priorytetowego celu, czyli uwra˝liwiania
dzieci na j´zyk, którego to nie da si´ zmierzyç,
skupi∏am si´ na kontroli wskazujàcej dziecku jego
mocne strony, a nie jego braki. Ocenia∏am, obok
umiej´tnoÊci, jego zaanga˝owanie i aktywnoÊç,
a wytwory prezentowa∏am na tablicy dla rodzi-
ców, zaszczepiajàc wewn´trznà motywacj´ dziec-
ka do nauki. Zamiast ocen – liczb pos∏ugiwa∏am
si´ bardziej zrozumia∏ymi dla dzieci symbolami:
naklejkami, stempelkami, emblematami.
Po trzech tygodniach pracy nadszed∏ dzieƒ
prezentacji jej wyników: zaj´cia otwarte dla ro-
dziców. Uczestniczy∏o w nich 17 rodziców i 18
dzieci. Zaj´cia trwa∏y dwie godziny zegarowe.
W tym czasie wykorzysta∏am aktywnoÊci przed-
stawione w tabeli 2. Sà one dowodem na to, ˝e
mo˝liwe jest ∏àczenie nauczania treÊci przewi-
dzianych w programie wychowania przedszkol-
nego dla dzieci 5-letnich w zakresie kszta∏cenia
j´zykowego, matematycznego, plastycznego,
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Tabela 2. Propozycje aktywnoÊci integrujàcych treÊci kszta∏cenia przedszkolnego i nauczania j´zyka angielskiego
Tytu∏ aktywnoÊci Opis Punktacja za wykonanie zadania
Podzia∏ dzieci na 3
lub 4 grupy
Dzieci losujà karteczki z wizerunkami zwierzàt: lwy, tygrysy, rybki
i delfiny. Te dzieci, które majà to samo zwierz´, tworzà jednà grup´.
Jakie to zwierz´?
Ka˝da grupa otrzymuje rozsypane cyfry od 1do 6 – zadanie polega
na u∏o˝eniu cyfr w kolejnoÊci wzrastajàcej, nast´pnie dzieci odwra-
cajà karteczki – ukazuje si´ napis (nazwa zwierz´cia). Zadaniem jest
odczytanie nazwy, dobranie obrazka do podpisu i podanie nazwy
tego zwierz´cia w j´zyku angielskim.
3 punkty, po 1 punkcie za:
• u∏o˝enie cyfr,
• odczytanie nazwy zwierz´cia
i dobranie ilustracji,
• podanie nazwy w j´zyku an-
gielskim.
Puzzle
Dzieci uk∏adajà w zespo∏ach poci´te ilustracje zwierzàt, dobierajà
do nich podpisy i podajà nazw´ swojego zwierz´cia w j´zyku angiel-
skim.
3 punkty, po 1 punkcie za:
• u∏o˝enie obrazka, 
• dobranie do niego podpisu, 
• podanie nazwy w j´zyku an-
gielskim.
Co znikn´∏o?
Lider ka˝dej grupy losuje 5 ilustracji zwierzàt. Cz∏onkowie grupy
uk∏adajà je obok siebie. 
• Zadanie 1: dzieci podajà angielskie nazwy wylosowanych zwie-
rzàt,
• Zadanie 2: dzieci zamykajà oczy, a nauczyciel chowa jednà ilustra-
cj´. po otwarciu oczu dzieci podajà angielskà nazw´ zwierz´cia,
którego ilustracja znikn´∏a.
2 punkty, po 1 punkcie za:
• nazwanie 5 zwierzàt w j´zy-
ku angielskim,
• odpowiedê na pytanie, co
znikn´∏o.
Poka˝!
Ilustracje zwierzàt roz∏o˝one sà na dywanie, nauczyciel zwraca si´
kolejno do dzieci z poszczególnych grup: Ania, show me a lion
– dziecko pokazuje. Ka˝de dziecko proszone jest o wskaza-
nie jednego zwierz´cia.
Po 1 punkcie za ka˝de prawi-
d∏owe wskazanie.
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twórczego, spo∏ecznego, muzycznego i przyrod-
niczego z nauczaniem j´zyka obcego 
3. Efekty przeprowadzonego projektu
Efekty mojego projektu by∏y nast´pujàce:
4 Opracowa∏am i wdro˝y∏am projekt edukacyj-
ny (j´zykowy) „ZOO”, integrujàcy elementy
j´zyka angielskiego z aktywnoÊciami dziecka
przewidzianymi w podstawie programowej,
treÊciami uj´tymi w programie wychowania
przedszkolnego i planie pracy opiekuƒczej
i dydaktyczno-wychowawczej.
4 Eksponowa∏am dzieci´ce wytwory zwiàzane
z edukacjà j´zykowà w klasie, holu przed-
szkolnym i na tablicy informacyjnej dla rodzi-
ców: plakaty, albumy, wystawki, zdj´cia.
4 Stworzy∏am w klasie „kàcik j´zykowy” zawie-
rajàcy gotowe lub samodzielnie skonstruowa-
ne materia∏y dydaktyczne do pracy indywi-
dualnej lub zespo∏owej: obrazki, gry planszo-
we, m.in. Bingo, Memory, pacynki, stempelki,
emblematy, programy multimedialne, p∏y-
ty CD, DVD.
4 Zmotywowa∏am dzieci do tego, aby przy po-
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Tabela 2. cd
Tytu∏ aktywnoÊci Opis Punktacja za wykonanie zadania
Ile liter ma to zwie-
rz´?
Na dywanie le˝à ilustracje zwierzàt i 4 obr´cze. Zadaniem grup jest
zebranie do swojej obr´czy wszystkich zwierzàt, które w swej na-
zwie majà 3 litery (dla zespo∏u 1), 4 litery (dla zespo∏u 2), 5 liter
(dla zespo∏u 3), 6 liter (dla zespo∏u 4). Zadanie polega na porówna-
niu liczebnoÊci i podaniu angielskich nazw zwierzàt we w∏asnych
obr´czach.
2 punkty, po 1 punkcie za:
• zebranie wszystkich zwierzàt
z odpowiednià liczbà liter
do obr´czy,
• podanie wszystkich angiel-
skich nazw.
Skaczàce litery
Ka˝da grupa losuje kartk´ z nazwà zwierz´cia. Dzieci odczytujà na-
zw´ i „skaczà” po roz∏o˝onych na dywanie kolejnych literkach (pol-
skich) danego s∏owa. Nast´pnie podajà nazw´ tego zwierz´cia
po angielsku.








Dzieci w grupach tworzà piosenk´ lub jej fragment na temat zwie-
rzàt z emblematów w∏asnej grupy do melodii Kundel bury. Dzieci
prezentujà swojà piosenk´ wywo∏ane przez nauczycielk´ – reakcja
na polecenia w j´zyku obcym.
1 punkt za stworzenie piosen-
ki.
Dziwo-zwierzak
Ka˝da grupa losuje jeden du˝y arkusz papieru, na którym naklejone
sà w ró˝nych miejscach trzy elementy pochodzàce od ró˝nych zwie-
rzàt. Zadaniem dzieci jest dorysowanie elementów kredkami paste-
lowymi w taki sposób, aby powsta∏ z niego dziwny zwierz. Grupa
wspólnie wymyÊla nazw´ zwierz´cia. Reakcja na polecenia nauczy-
ciela w j´zyku obcym.




Zabawa muzyczno-ruchowa z udzia∏em rodziców, wspólne Êpiewa-
nie piosenki My bear ilustrowane ruchem.
Zagadki s∏uchowe S∏uchanie odg∏osów zwierzàt z p∏yty CD – podawanie nazw w j´zy-ku angielskim.
1 punkt za podanie poprawnej
nazwy zwierz´cia.
Potwór
Rysowanie zgodne z poleceniami nauczyciela (w j´zyku angielskim).
Ka˝da grupa otrzymuje du˝y arkusz papieru, flamastry i kredki.
Dzieci rysujà to, co s∏yszà (jak rozumiejà). Nauczyciel rozpoczy-
na opowieÊç: The Monster has got a big, big head. It has got small,
blue eyes. It has got black hair, a small green nose and yellow ears etc.
Na koniec nauczyciel pokazuje ilustracj´ potwora narysowanego
zgodnie z instrukcjami.
Grupa, której obraz jest naj-
bardziej podobny do orygina-
∏u, otrzymuje kolejno 3, 2 i 1
punkt.
Podsumowanie Podliczanie punktów. Nagrody. Ewaluacje dla dzieci i rodziców.
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mocy rodziców poszukiwa∏y informacji w ró˝-
norodnych êród∏ach (np. encyklopedia, inter-
net) i prezentowa∏y je na forum grupy: opo-
wiadania, ksià˝eczki, malowanki, ilustracje
itp.
4 Integrowa∏am grup´ poprzez organizowanie
sytuacji zespo∏owych i precyzowanie celów
do wspólnej realizacji oraz prezentowanie
wszelkich wytworów grupowych.
4 Wspó∏pracowa∏am z rodzicami, zapoznajàc
ich z tematykà planowanego projektu i ocze-
kiwaniami, a tak˝e kolejnymi etapami jego
przebiegu poprzez spotkania, informacje
na tablicy, udzia∏ w zaj´ciach otwartych pod-
sumowujàcych projekt.
4 Stworzy∏am rodzicom mo˝liwoÊç poznania
mojego warsztatu pracy oraz efektów oddzia-
∏ywaƒ dydaktyczno-wychowawczych poprzez
prezentacj´ dzieci´cych wytworów tworzo-
nych w trakcie realizacji projektu (plakaty,
wystawy, albumy, reporta˝e, komiksy itp.)
oraz uczestnictwo w zaj´ciach podsumowujà-
cych ca∏y projekt j´zykowy „ZOO”.
4 Dzieli∏am si´ wiedzà z innymi nauczycielami,
udost´pniajàc w∏asne scenariusze zaj´ç, po-
moce dydaktyczne, zapraszajàc na zaj´cia ko-
le˝eƒskie „Te zwierz´ta ju˝ znamy”.
4 Promowa∏am w∏asnà grup´ i przedszkole po-
przez przygotowanie prezentacji multime-
dialnej „Podsumowanie projektu j´zykowego
ZOO” i zaprezentowanie jej na spotkaniu z ro-
dzicami z udzia∏em „m∏odych” nauczycieli.
4 Przygotowa∏am 2 arkusze do ewaluacji pro-
jektu, dzi´ki którym otrzyma∏am informacj´
zwrotnà na temat mojej pracy i jej efektów:
• arkusz ewaluacyjny w formie czterolistnej
koniczynki dla rodziców i nauczycieli. P∏at-
ki kwiatka zatytu∏owa∏am kolejno: PROWA-
DZÑCA, KLIMAT ZAJ¢å, TREÂå, ORGANI-
ZACJA. Po zakoƒczeniu przygotowanych
przeze mnie zaj´ç doroÊli byli proszeni
o wpisanie na p∏atkach krótkich opinii
na poszczególne tematy;
• weso∏e i smutne buêki dla dzieci. Poprosi-
∏am je o dobranie minki, która najlepiej
oddaje ich w∏asne odczucia zwiàzane z ca-
∏ym projektem. 
Przygotowa∏am du˝y arkusz papieru, na któ-
rym naklei∏am wielki wazon. Poprosi∏am dzie-
ci o ozdobienie go minkami, koniczynki nato-
miast przyklei∏am w wazonie, dzi´ki temu
mia∏am jasny obraz odczuç i opinii zarówno
osób doros∏ych, jak i moich podopiecznych.
Na wazonie znalaz∏a si´ tylko jedna smut-
na buêka; dzi´ki rozmowie z dzieckiem, które
jà wybra∏o, dowiedzia∏am si´, ˝e przyczynà
tego wyboru by∏a nieobecnoÊç jego matki
na zaj´ciach otwartych.
4 Pozyska∏am cenne uwagi od dyrektora i do-
radcy metodycznego, mobilizujàce mnie
do autorefleksji i dokonywania modernizacji
warsztatu pracy.
Podsumowanie
Zrealizowany projekt by∏ dla mnie bardzo
dobrym doÊwiadczeniem. Dzieci zdobywa∏y in-
formacje i wiadomoÊci dotyczàce omawianego
zagadnienia w nowy, ciekawy dla nich sposób,
jak równie˝ uczy∏y si´ j´zyka angielskiego ze
„swojà” panià. By∏y bardzo zafascynowane mo-
imi umiej´tnoÊciami j´zykowymi, o których
wczeÊniej nie mia∏y poj´cia, ja natomiast stara-
∏am si´ obserwowaç i poznawaç dzieci celem
stworzenia im komfortowych warunków nauki
i doboru odpowiednich technik i metod naucza-
nia, budowaç przyjaznà atmosfer´, zapewniç po-
zytywnà informacj´ zwrotnà – MOTYWOWAå!!!
oraz dostarczaç dzieciom do naÊladowania za-
równo model j´zykowy, jak i model zachowaƒ.
Dzieci pozna∏y i pos∏ugiwa∏y si´ nazwami 32
zwierzàt w j´zyku angielskim, pos∏ugiwa∏y si´
prostymi zwrotami, rozumia∏y krótkie angielskie
polecenia, reagowa∏y na nie. Zrozumia∏y, i˝
do porozumiewania si´ s∏u˝y nie tylko j´zyk oj-
czysty, lecz równie˝ obcy, a tak˝e gesty, mimika,
ruch, które po∏àczone ze sobà dajà ogromne
mo˝liwoÊci komunikacji, a tak˝e okazj´ do Êwiet-
nej zabawy.
Decydujàc si´ na poprowadzenie zaj´ç
otwartych podsumowujàcych mój projekt, nie
spodziewa∏am si´, i˝ zaj´cia te b´dà a˝ tak atrak-
cyjne zarówno dla dzieci, jak i rodziców. Dzieci
aktywnie i ochoczo podejmowa∏y wszystkie dzia-
∏ania, by∏y skupione, twórcze, zdyscyplinowane,
156
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a co najwa˝niejsze rewelacyjnie pracowa∏y
w grupach, rodzice natomiast, kiedy tylko mieli
okazj´, do∏àczali do dzieci, pomagajàc bàdê
wspierajàc. Ca∏emu spotkaniu towarzyszy∏y
Êmiech, oklaski i przednia zabawa.
Ze wszystkich stron, od dzieci, ich rodziców,
nauczycieli, dyrekcji, otrzyma∏am bardzo pozy-
tywnà informacj´ zwrotnà na temat projektu. By-
∏o to dla mnie êród∏em satysfakcji i czynnikiem
wielce mobilizujàcym do dalszej pracy i dalszego
samodoskonalenia. Choç wydawaç by si´ mog∏o,
˝e to za wczeÊnie, to zach´cona efektami i zaan-
ga˝owaniem dzieci na pewno podejm´ próby
przeprowadzenia kolejnych projektów j´zyko-
wych skorelowanych z programem nauczania
przedszkolnego.
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Dyrektorom i nauczycielom szkó∏ zaintereso-
wanych utworzeniem oddzia∏ów dwuj´zycznych
potrzebna jest wiedza na temat rozwiàzaƒ praw-
nych i organizacyjnych dotyczàcych funkcjono-
wania tego typu oddzia∏ów. W artykule tym wy-
mieniono akty prawne dotyczàce tych oddzia-
∏ów, zdefiniowano poj´cie „oddzia∏ dwuj´zycz-
ny”, przedstawiono najwa˝niejsze informacje do-
tyczàce egzaminu maturalnego, kwalifikacji na-
uczycieli, omówiono krótko warunki konieczne
do uruchomienia oddzia∏ów dwuj´zycznych. In-
formacje te mogà byç drogowskazem dla wszyst-
kich, zastanawiajàcych si´ nad wprowadzeniem
do swej szko∏y kszta∏cenia dwuj´zycznego. 
1. Najważniejsze akty prawne 
Rozwa˝ajàc uruchomienie oddzia∏ów dwuj´-
zycznych, nale˝y przeanalizowaç zapisy aktów
prawnych okreÊlajàcych ramy prawne ich funk-
cjonowania. Do najwa˝niejszych z nich nale˝à2: 
4 Ustawa z dnia 7 wrzeÊnia 1991 r. o systemie
oÊwiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
ze zm.);
4 Rozporzàdzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz kszta∏cenia ogólnego w po-
szczególnych typach szkó∏ (Dz. U. z 2002 r.
Nr 51, poz. 458 ze zm.);
4 Rozporzàdzenie Ministra Edukacji Narodowej
i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r. w sprawie ra-
mowych planów nauczania w szko∏ach publicz-
nych (Dz. U. z 2002 r. Nr 15, poz. 142 ze zm.);
4 Rozporzàdzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warun-
ków i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniów i s∏uchaczy oraz prze-
prowadzania sprawdzianów i egzaminów
w szko∏ach publicznych (Dz. U. z 2007 r.
Nr 83, poz. 562 ze zm.);
4 Rozporzàdzenie Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegó∏o-
wych kwalifikacji wymaganych od nauczycie-
li oraz okreÊlenia szkó∏ i wypadków, w któ-
rych mo˝na zatrudniç nauczycieli niemajà-
cych wy˝szego wykszta∏cenia lub ukoƒczone-
go zak∏adu kszta∏cenia nauczycieli (Dz. U.
z 2009 r. Nr 50 poz. 400).
2. Co to jest „oddział dwujęzyczny”?
Poj´cie „szko∏a dwuj´zyczna” bywa identyfi-
kowane przez wiele osób ze szko∏à, w której uczy
si´ dwóch j´zyków. Wiedza o specyfice szko∏y
dwuj´zycznej jest bardzo zró˝nicowana. Szko∏y
z oddzia∏ami dwuj´zycznymi cieszà si´ jednak
nies∏abnàcà popularnoÊcià. Zwiàzane jest to nie-
rozerwalnie ze wzrostem mobilnoÊci m∏odych lu-
dzi. Wychodzàc naprzeciw zapotrzebowaniu
na lepsze kszta∏cenie j´zykowe, wiele szkó∏ po-
dejmuje nowe wyzwania, tworzàc oddzia∏y dwu-
j´zyczne. Zgodnie z wyk∏adnià ustawy o systemie






a przepisy prawa oświatowego 
1 Autorka jest wizytatorem Kuratorium OÊwiaty w ¸odzi.
2 Przy przedstawionych aktach prawnych podano publikatory tekstu jednolitego. Analizujàc je, nale˝y koniecznie uwzgl´dniç zapisy
rozporzàdzeƒ zmieniajàcych. W szko∏ach podstawowych i gimnazjach obowiàzuje nowa podstawa programowa opublikowana w
Dzienniku Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17, w szko∏ach ponadgimnazjalnych b´dzie ona obowiàzywaç od roku szkol-
nego 2012/2013.
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mieç „oddzia∏ szkolny, w którym nauczanie jest
prowadzone w dwóch j´zykach: polskim oraz ob-
cym nowo˝ytnym b´dàcym drugim j´zykiem na-
uczania, przy czym prowadzone w dwóch j´zy-
kach sà co najmniej dwa zaj´cia edukacyjne,
z wyjàtkiem zaj´ç obejmujàcych j´zyk polski,
cz´Êç historii dotyczàcà historii Polski i cz´Êç geo-
grafii dotyczàcà geografii Polski, w tym co naj-
mniej jedne zaj´cia edukacyjne wybrane spoÊród
zaj´ç obejmujàcych: biologi´, chemi´, fizyk´,
cz´Êç geografii odnoszàcà si´ do geografii ogól-
nej, cz´Êç historii odnoszàcà si´ do historii po-
wszechnej i matematyk´”.
Tak wi´c uczeƒ oddzia∏u dwuj´zycznego ∏àczy
nauk´ treÊci przedmiotowych z intensywnà na-
ukà j´zyka obcego, tak˝e w zakresie s∏ownictwa
przedmiotowego. W perspektywie podejmowa-
nia studiów, w tym na uczelniach zagranicznych,
absolwenci oddzia∏ów dwuj´zycznych majà u∏a-
twiony start na rynku edukacyjnym i w dalszej
konsekwencji na rynku pracy.
3. Egzamin maturalny
Zgodnie z rozporzàdzeniem w sprawie wa-
runków i sposobu oceniania, klasyfikowania
i promowania uczniów i s∏uchaczy oraz przepro-
wadzania sprawdzianów i egzaminów w szko∏ach
publicznych (Dz. U. z 2007 r. Nr 83, poz. 562 ze
zm.) absolwenci szkó∏ lub oddzia∏ów dwuj´zycz-
nych na egzaminie maturalnym z matematyki
i innych przedmiotów (biologia, chemia, fizyka
i astronomia, cz´Êç geografii – geografia ogólna
i cz´Êç historii – historia powszechna) naucza-
nych dwuj´zycznie, zdawanych jako przedmioty
dodatkowe:
4 rozwiàzujà w j´zyku polskim zadania egzami-
nacyjne przygotowane dla zdajàcych egzamin
w j´zyku polskim oraz 
4 mogà rozwiàzaç w j´zyku obcym b´dàcym
drugim j´zykiem nauczania dodatkowe zada-
nia egzaminacyjne przygotowane w tym j´zy-
ku.
Szczegó∏owe zasady przeprowadzania egzaminu dla
absolwentów oddzia∏ów dwuj´zycznych sà opisane
w cytowanym rozporzàdzeniu (nale˝y uwzgl´dniç
zmiany z dnia 31 marca 2009 r.). Fakt ten jest od-
notowywany na Êwiadectwie maturalnym.
4. Kwalifikacje nauczycieli
W myÊl rozporzàdzenia Ministerstwa Eduka-
cji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w spra-
wie szczegó∏owych kwalifikacji wymaganych
od nauczycieli oraz okreÊlenia szkó∏ i wypadków,
w których mo˝na zatrudniç nauczycieli niemajà-
cych wy˝szego wykszta∏cenia lub ukoƒczonego
zak∏adu kszta∏cenia nauczycieli (Dz. U. z 2009 r.
Nr 50 poz. 400), w szko∏ach (oddzia∏ach) dwu-
j´zycznych prawo do nauczania przedmiotów
innych ni˝ j´zyki obce oraz do prowadzenia za-
j´ç w j´zyku obcym posiada osoba, która ma
kwalifikacje wymagane do zajmowania stanowi-
ska nauczyciela w danym typie szko∏y, a w zakre-
sie znajomoÊci j´zyka, w którym naucza lub pro-
wadzi zaj´cia:
1. ukoƒczy∏a studia magisterskie na kierunku filo-
logia w specjalnoÊci danego j´zyka obcego lub
lingwistyki stosowanej w zakresie danego j´zy-
ka obcego lub
2. ukoƒczy∏a studia pierwszego stopnia:
4 na kierunku filologia w zakresie danego j´zy-
ka obcego lub 
4 w specjalnoÊci danego j´zyka obcego lub
lingwistyki stosowanej lub
3. ukoƒczy∏a studia wy˝sze w kraju, w którym j´-
zykiem urz´dowym jest dany j´zyk obcy, lub
4. ukoƒczy∏a nauczycielskie kolegium j´zyków
obcych w specjalnoÊci odpowiadajàcej dane-
mu j´zykowi obcemu lub
5. legitymuje si´ Êwiadectwem znajomoÊci dane-
go j´zyka obcego w stopniu co najmniej pod-
stawowym, o którym mowa w za∏àczniku
do rozporzàdzenia.
5. Warunki wstępne
Uruchomienie oddzia∏u dwuj´zycznego wià-
˝e si´ z wieloma wymaganiami i zobowiàzania-
mi. Nale˝y dokonaç dok∏adnej analizy potrzeb
i mo˝liwoÊci szko∏y oraz Êrodowiska lokalnego.
Warunkiem jest nie tylko posiadanie przez na-
uczycieli wymaganych kwalifikacji, ale równie˝
pozytywne nastawienie kadry pedagogicznej
do podejmowania nowych wyzwaƒ. Korzystne
jest zatrudnienie w takich oddzia∏ach native 
speakera. Szko∏a winna dokonaç w∏aÊciwego roz-
poznania zapotrzebowania lokalnego rynku 
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edukacyjnego na tego typu oddzia∏y. Niezwykle
wa˝nym warunkiem wst´pnym jest tak˝e wspar-
cie ze strony organu prowadzàcego, bez którego
nie jest mo˝liwe wype∏nienie podstawowych wa-
runków finansowych, w tym w∏aÊciwe wyposa˝e-




Wsparcie nauczycieli sekcji dwujęzycznych 
– działania podejmowane 
w Ośrodku Rozwoju Edukacji
1 Autor by∏ odpowiedzialny za doskonalenie nauczycieli w dziedzinie dwuj´zycznoÊci w ORE/CODN w latach 2004–2010.
2 Instytut Goethego: http://www.goethe.de/ins/pl/war/
3 European Centre for Modern Languages: www.ecml.at
4 Centre national de documentation pédagogique: http://www.cndp.fr/




zykowe (CLIL/EMILE) to – upraszczajàc – cz´Êç
kszta∏cenia dwuj´zycznego. Doprecyzujmy jed-
nak: CLIL stanowi sedno kszta∏cenia dwuj´zycz-
nego, jest jego esencjà. Dlatego OÊrodek Rozwo-
ju Edukacji (ORE), a przed 2010 r. Centralny
OÊrodek Doskonalenia Nauczycieli (CODN), pro-
wadzi∏ wiele ró˝nych dzia∏aƒ majàcych na celu
wsparcie kszta∏cenia dwuj´zycznego, a zw∏aszcza
zintegrowanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zy-
kowego. Nale˝a∏y do nich: szkolenia, publikacje,
uczestnictwo w przedsi´wzi´ciach mi´dzynaro-
dowych.
1. Szkolenia
Szkolenia dla nauczycieli sekcji dwuj´zycz-
nych dotyczy∏y dwóch grup nauczycieli: nauczy-
cieli j´zyków obcych oraz nauczycieli przedmio-
tów niej´zykowych. Na doskonalenie tej drugiej
grupy od 2004 r. k∏adziono coraz wi´kszy nacisk.
Szkolenia te by∏y prawie zawsze przygotowywa-
ne we wspó∏pracy z instytucjami mi´dzynarodo-
wymi: Instytutem Goethego2, European Centre
for Modern Languages (ECML)3, Centre national
de documentation pédagogique (CNDP)4. British
Council5 czy te˝ ambasadami, np.:
4 seminaria dla nauczycieli z sekcji z j´zykiem
angielskim by∏y organizowane przy wspó∏-
pracy z ECML i by∏y poÊwi´cone dydaktyce
nauczania przedmiotowego (ekspertami
ECML byli profesorowie: H. Baetens Beard-
smore i D. Coyle), 
4 szkolenia dla nauczycieli przedmiotów niej´zy-
kowych (biologia, chemia, fizyka, matematy-
ka, geografia, historia) z sekcji z j´zykiem fran-
cuskim odby∏y si´ dzi´ki wspó∏pracy z Amba-
sadà Francji. Pod kierunkiem eksperta z CNDP
ich uczestnicy szkolili si´ w zakresie wykorzy-
stania nowoczesnych technologii w nauczaniu
danego przedmiotu. Rezultatem tych szkoleƒ
sà scenariusze lekcji, które sà dost´pne dla ca-
∏ej sieci klas dwuj´zycznych z j´zykiem francu-
skim poprzez portal FR@NTICE6.
2. Publikacje
Wsparciem dla nauczycieli sekcji dwuj´zycz-
nych mia∏y byç tak˝e publikacje, w tym materia-
∏y praktyczne i publikacje o charakterze ogól-
nym, wzbogacajàce myÊl teoretycznà zwiàzanà
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z nauczaniem dwuj´zycznym. Powstawa∏y one
we wspó∏pracy CODN/ORE i instytucji partner-
skich, np. Instytutu Goethego, British Council
(tab. 1). Niektóre pozycje sà jedynymi na rynku.
Wi´kszoÊç publikacji jest dost´pna na stronie in-
ternetowej CODN/ORE7. Poszczególne z nich
mo˝na znaleêç na stronach internetowych mi´-
dzynarodowych instytucji b´dàcych ich wspó∏-
wydawcami.
3. Uczestnictwo w projektach 
międzynarodowych
W latach 2005–2007, CODN, we wspó∏pracy
z Europejskim Stowarzyszeniem Nauczycieli 
(Association Européenne des Enseignants,
AEDE)11, uczestniczy∏ w mi´dzynarodowym pro-
jekcie Scala TransEurope. Celem tego projektu by-
∏a refleksja nad tym, czy istnieje specyficzna me-
todyka nauczania dwuj´zycznego. Jej podstawà
by∏a analiza systemów nauczania dwuj´zycznego
w czterech krajach. Uczestnikami projektu byli
nauczyciele szkó∏ dwuj´zycznych z Polski, Szwaj-
carii, Bu∏garii i W´gier oraz naukowcy z tych kra-
jów zajmujàcy si´ tematykà dwuj´zycznoÊci.
W ramach tego projektu, w Polsce odby∏a si´
konferencja na temat ewaluacji w nauczaniu
dwuj´zycznym. Z tej okazji ukaza∏a si´ francusko-
j´zyczna publikacja Stratégies innovantes et stan-
dards de qualité pour l’apprentissage bilingue en
Europe. Ukoronowaniem projektu by∏a publika-
cja Parler européen aujourd’hui ! Jest to niezwykle
ciekawa ksià˝ka sk∏adajàca si´ z szeÊciu cz´Êci:
1. Historia nauczania dwuj´zycznego w Europie.
2. Koncepcje dydaktyki w sekcjach dwuj´zycz-
nych, w tym kwestie zwiàzane z kszta∏ceniem
nauczycieli tych˝e sekcji. 
3. Metodyka nauczania w klasach dwuj´zycz-
nych – stan obecny i zmiany, jakim musi ulec.
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7 Strona: http://archiwum.codn.edu.pl/Projekt_Nauczanie_dwujezyczne
8 Dost´pne tak˝e na stronie internetowej Instytutu Goethego w Krakowie: www.goethe.de/dfupolen
9 Dost´pne tak˝e na: http://www.britishcouncil.pl/speak_up_on_climate/index.htm
10 Wkrótce zostanà tak˝e opracowane analogiczne programy do angielskiego i niemieckiego.
11 Europejskie Stowarzyszenie Nauczycieli: http://www.aede.eu/
Tabela 1. Publikacje wspierajàce nauczanie dwuj´zyczne wspó∏wydawane przez CODN/ORE
Rodzaj 
publikacji Tytu∏ Forma Autorzy
Materia∏y prak-
tyczne
Seria zeszytów çwiczeƒ dla sekcji niemieckoj´zycznych8 p∏yta CD praca zbiorowa
Speak Up on climate9 ksià˝ka, p∏yta CD,on-line praca zbiorowa
Scenariusze lekcji francuskoj´zycznych zasoby portaluFR@NTICE praca zbiorowa
Zeszyt çwiczeƒ do fizyki dla klas dwuj´zycznych (II i III klasa
gimnazjum) ksià˝ka P. Zarudzki
Program nauczania j´zyka francuskiego,w sekcjach dwuj´zycznych
do liceum i do gimnazjum10 on-line praca zbiorowa
Publikacje o cha-
rakterze ogólnym
Opis kompetencji zawodowych nauczycieli przedmiotów niej´zyko-
wych i j´zyka obcego w sekcjach dwuj´zycznych ksià˝ka, on-line F. Moreau
Nauczanie dwuj´zyczne w Polsce i Europie ksià˝ka, on-line praca zbiorowa
Raporty ewaluacyjne – edukacja dwuj´zyczna w Polsce (sekcje
z j´zykiem francuskim, niemieckim, hiszpaƒskim, angielskim) ksià˝ka, on-line praca zbiorowa
Dwuj´zycznoÊç w polskiej szkole. Diagnoza on-line M. Pawlak




Film wideo Nauczanie dwuj´zyczne on-line praca zbiorowa
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4. Kszta∏cenie nauczycieli do nauczania w sek-
cjach dwuj´zycznych.
5. Ekonomiczne koszty nauczania dwuj´zycznego12.
6. Polityczny wymiar nauczania dwuj´zycznego
w dzisiejszej Europie.
Drugim mi´dzynarodowym projektem,
w którym partnerem jest CODN/ORE, jest projekt
Nowe perspektywy dla Europy. Jest to projekt wy-
miany mi´dzy krajami Trójkàta Weimarskiego
(Francja, Niemcy, Polska). Polska przystàpi∏a
do niego w roku 2006. Adresatem tego projektu
sà m∏odzi nauczyciele lub studenci przygotowu-
jàcy si´ do zawodu nauczyciela (zale˝nie od kra-
ju). Najwa˝niejszymi celami tego projektu jest:
1. Teoretyczno-praktyczne zapoznanie jego
uczestników z systemami kszta∏cenia nauczy-
cieli i systemami edukacji poszczególnych kra-
jów uczestniczàcych w projekcie i wyciàgni´cie
wniosków z tej ró˝norodnoÊci.
2. Hospitacja i wspó∏prowadzenie zaj´ç lekcyj-
nych w ró˝nego typu szko∏ach w Warszawie,
Berlinie, Strasburgu i Besan˜on.
3. Podejmowanie dzia∏aƒ na rzecz rozwijania
dwuj´zycznoÊci i interkulturowoÊci.
Dzi´ki tej inicjatywie polscy nauczyciele szkó∏
dwuj´zycznych mogli uczestniczyç w dwutygo-
dniowym sta˝u we Francji i w Niemczech, pod-
czas którego poznawali techniki pracy swych nie-
mieckich i francuskich kolegów13. 
Podsumowanie
Reasumujàc, warto zwróciç uwag´ na cechy
charakterystyczne wsparcia proponowanego
przez ORE:
4 mi´dzynarodowy charakter dzia∏aƒ: wspó∏-
praca z instytucjami mi´dzynarodowymi,
4 nacisk na aspekt praktyczny dzia∏aƒ (publika-
cje, scenariusze lekcji, materia∏y dydaktyczne),
4 konsolidacja dzia∏aƒ i Êrodowiska.
Kierunek dzia∏aƒ ORE w dziedzinie wsparcia
nauczycieli CLIL powinien byç utrzymany,
wzmocniony, a w niektórych przypadkach, np.
dzia∏aƒ na rzecz sekcji angielskoj´zycznych, zin-
tensyfikowany.
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12 Nauczanie to jest stosunkowo tanie i przy niedu˝ych nak∏a-
dach finansowych daje znakomite wyniki, zw∏aszcza w porów-
naniu ze zwyk∏ym nauczaniem j´zyków obcych.
13 Wi´cej na ten temat w artykule S. D∏u˝niewskiego i M. Zajàca
(2010) Nowe perspektywy dla Europy – interkulturowoÊç i dwu-





Podnoszenie jakoÊci nauczania j´zyków ob-
cych i w j´zykach obcych jest we wspó∏czesnym
Êwiecie koniecznoÊcià. Od wielu lat, w ró˝nych
miastach Polski, nauczyciele szkó∏ realizujàcych
nauczanie dwuj´zyczne spotykajà si´ ze sobà
w celu wymiany doÊwiadczeƒ dotyczàcych pod-
noszenia jakoÊci pracy tych szkó∏.
W grudniu 2008 r. w oÊrodku szkoleniowym
CODN w Sulejówku odby∏o si´ spotkanie grupy
roboczej do spraw dwuj´zycznoÊci. Zgromadzili
si´ na nim przedstawiciele trzech sekcji j´zyko-
wych: francuskiej, niemieckiej i hiszpaƒskiej.
Wtedy w∏aÊnie powsta∏a idea utworzenia Ogól-
nopolskiego Stowarzyszenia Dwuj´zycznoÊci „Bi-
1 Autorka jest Zast´pcà Przewodniczàcego Ogólnopolskiego Stowarzyszenia Dwuj´zycznoÊci „Bilinguis”, Dyrektorem Gimnazjum z Od-
dzia∏ami Dwuj´zycznymi nr 83 im. Konstancji Markiewicz w Warszawie. Jest tak˝e ekspertem komisji egzaminacyjnych i kwalifika-
cyjnych dla nauczycieli ubiegajàcych si´ o awans na stopieƒ zawodowy oraz cz∏onkiem Odwo∏awczej Komisji Dyscyplinarnej Dla
Nauczycieli przy MEN.
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linguis”. Niemal rok póêniej, po d∏ugim okresie
za∏atwiania formalnoÊci prawnych, Stowarzysze-
nie zosta∏o wpisane do rejestrów przedsi´biorstw
i stowarzyszeƒ. 
Do g∏ównych celów Stowarzyszenia nale˝y2:
1. Szerzenie idei nauczania dwuj´zycznego/wie-
loj´zycznego.
2. Dbanie o wizerunek dwuj´zycznoÊci w Polsce.
3. Inicjowanie i wspieranie wszelkich form bada-
nia i doskonalenia metod nauczania dwuj´-
zycznego/wieloj´zycznego.
4. Wspó∏praca i wymiana doÊwiadczeƒ mi´dzy
osobami zainteresowanymi ideà dwuj´zyczno-
Êci/wieloj´zycznoÊci.
5. U∏atwianie przep∏ywu informacji dotyczàcych
uczenia si´ i nauczania dwuj´zycznego/wielo-
j´zycznego.
6. Nawiàzywanie i utrzymywanie kontaktów
oraz wspó∏praca z oÊrodkami nauczania dwu-
j´zycznego na Êwiecie.
7. Zrzeszenie i reprezentowanie Êrodowisk zwià-
zanych z nauczaniem dwuj´zycznym.
8. Szkolenie nauczycieli oraz wspieranie jakoÊci
realizacji etapów dwuj´zycznoÊci.
Stowarzyszenie realizuje swoje cele poprzez3:
1. Organizowanie lokalnych, krajowych i mi´-
dzynarodowych konferencji i sympozjów dla
osób zainteresowanych ideà dwuj´zycznoÊci.
2. Organizowanie dzia∏alnoÊci edukacyjnej, in-
formacyjno-szkoleniowej, dotyczàcej naucza-
nia dwuj´zycznego.
3. Wspó∏dzia∏anie z w∏aÊciwymi w∏adzami i insty-
tucjami przy opracowywaniu programów
i metod nauczania dwuj´zycznego.
4. Wspó∏prac´ z instytucjami i organizacjami zaj-
mujàcymi si´ nauczaniem dwuj´zycznym
w kraju i na Êwiecie.
5. Inicjowanie i organizowanie akcji majàcych
na celu gromadzenie funduszy na rzecz Stowa-
rzyszenia.
6. Prowadzenie dzia∏alnoÊci wydawniczej, edu-
kacyjnej i popularyzatorskiej; upowszechnia-
nie efektów pracy podejmowanej przez Sto-
warzyszenie.
7. Prowadzenie dzia∏alnoÊci gospodarczej, z któ-
rej dochody przeznaczone sà na wspieranie
statutowej dzia∏alnoÊci Stowarzyszenia.
Stowarzyszenie „Bilinguis” zosta∏o zg∏oszone
jako partner spo∏eczny MEN do konsultacji zmian
przepisów prawa oÊwiatowego, a tak˝e do zaj-
mowania stanowiska i wyra˝ania opinii w spra-
wach zwiàzanych z zakresem dzia∏ania Stowarzy-
szenia.
W dniach 5–7 listopada 2010 r. we wspó∏-
pracy z Biurem Edukacji m. st. Warszawy Stowa-
rzyszenie zorganizowa∏o mi´dzynarodowe semi-
narium, w którym udzia∏ wzi´li przedstawiciele
wszystkich oddzia∏ów Europejskiego Stowarzy-
szenia Nauczycieli (Association Européenne des
Enseignants, AEDE)4 oraz nauczyciele szkól war-
szawskich. W czasie seminarium omawiano sytu-
acj´ edukacji w Europie ze szczególnym uwzgl´d-
nieniem kwestii zwiàzanych z integracjà dzieci
imigrantów w systemach edukacji wybranych
krajów Europy. Seminarium by∏o okazjà do wy-
miany doÊwiadczeƒ mi´dzy nauczycielami z ró˝-
nych krajów, a tak˝e impulsem do kolejnych
przedsi´wzi´ç tego typu w przysz∏oÊci.
Do najbli˝szych planów Stowarzyszenia nale-
˝y:
1. Udzia∏ w Salonie Edukacyjnym „Perspekty-
wy 2011”.
2. Organizacja szkoleƒ dla nauczycieli.
3. Opracowanie materia∏ów dydaktycznych
do nauczania przedmiotów nauczanych dwu-
j´zycznie.
4. Opracowanie procedury „Bilinguis – znak ja-
koÊci” dla szkó∏ dwuj´zycznych.
5. Zorganizowanie konferencji nt. dwuj´zyczno-
Êci.
6. Wydawanie periodyku „Bilinguis”. 
7. Organizacja mi´dzynarodowego konkursu 
„Food4U”.
8. Docieranie do w∏adz oÊwiatowych i samorzà-
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2 Statut Ogólnopolskiego Stowarzyszenia Dwuj´zycznoÊci „Bilinguis”, §6: www.bilinguis.edu.pl
3 Ibidem, §7.
4 Europejskie Stowarzyszenie Nauczycieli powsta∏o w Pary˝u w 1956 r. Jego celem jest promowanie idei integracji europejskiej wÊród
osób zajmujàcych si´ edukacjà (wi´cej informacji na stronie: www.aede.eu).
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dowych, do szkó∏, rodziców, fundacji i stowa-
rzyszeƒ z propozycjami wspó∏pracy, pomocy
i wsparcia w realizacji przyj´tych zadaƒ statu-
towych.
9. Przyj´cie do Europejskiego Stowarzyszenia
Nauczycieli.
Mamy nadziej´, ˝e Zarzàd Stowarzyszenia
w swoich dzia∏aniach i inicjatywach b´dzie stale
wspierany przez wszystkich zainteresowanych
rozwojem dwuj´zycznoÊci w naszym kraju. Sto-
warzyszenie jest bardzo otwarte na wszelkie pro-
pozycje wspó∏pracy ze strony sekcji dwuj´zycz-
nych oraz wszystkich osób, którym bliska jest
idea rozwoju dwuj´zycznoÊci w polskich szko-
∏ach. Wszystkich zainteresowanych dzia∏alnoÊcià
Stowarzyszenia zapraszamy na jego stron´ inter-
netowà. Znajduje si´ na niej wiele informacji do-
tyczàcych dzia∏alnoÊci Stowarzyszenia i dwuj´-
zycznoÊci. Zach´camy tak˝e do wst´powania






Telefon: +48 (22) 638–24–55
E-mail: kontakt@bilinguis.edu.pl
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5 Informacje na temat cz∏onkostwa i deklaracja cz∏onkowska sà
dost´pne na stronie Stowarzyszenia: www.bilinguis.edu.pl
El˝bieta Âwierczyƒska1
¸ódê
O przygotowywaniu zeszytów ćwiczeń z różnych
przedmiotów w języku niemieckim dla uczniów
klas dwujęzycznych i nie tylko
1 El˝bieta Âwierczyƒska – Zast´pca Dyrektora VIII LO w ¸odzi ds. klas dwuj´zycznych z j´zykiem niemieckim (1998–2008); autorka
podr´czników i materia∏ów dydaktycznych do j´zyka niemieckiego; edukator, wyk∏adowca Instytutu Edukacji Ustawicznej dr B.
Owczarskiej w ¸odzi 
Wstęp. Motywy opracowania zeszytów
Kilka lat temu uczniowie i nauczyciele z klas
dwuj´zycznych stan´li po raz pierwszy przed pro-
blemem przygotowania si´ do matury dwuj´zycz-
nej. Aby u∏atwiç im to zadanie, przystàpiliÊmy
do projektu, w efekcie którego powsta∏y zeszyty
çwiczeƒ do szeÊciu przedmiotów: matematyka, fi-
zyka, chemia, biologia, geografia, historia.
Na wst´pie zadaliÊmy sobie pytanie: dlaczego
scenariusze lekcji opracowywane przez lata
na ró˝nych spotkaniach (nawet te najlepsze) nie
funkcjonujà efektywnie? Odpowiedê by∏a prosta:
sà przypadkowe, nie stanowià ca∏oÊci, nie dajà
ani uczniowi, ani nauczycielowi poczucia spójno-
Êci i kontynuacji materia∏u. W tej sytuacji posta-
nowiliÊmy napisaç materia∏y do çwiczeƒ w j´zyku
niemieckim wspierajàce nauk´ w j´zyku polskim,
uzupe∏niajàce s∏ownictwo i zbierajàce je w ca∏oÊç.
Nie ukrywam, ˝e to przedsi´wzi´cie by∏o pierw-
szà, mniej lub bardziej doskona∏à próbà okreÊle-
nia zakresu s∏ownictwa z poszczególnych przed-
miotów wymaganego na maturze dwuj´zycznej.
O ile nie podlega dyskusji zakres treÊci (zakres ma-
teria∏u matury na poziomie podstawowym), to
ju˝ zakres leksyki budzi wàtpliwoÊci. Tak˝e pod-
stawa programowa nie okreÊla nic konkretnego
i wcià˝ otwarte pozostaje pytanie o cele zintegro-
wanego kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowego. 
W wielu szko∏ach uczniowie przyst´pujà
do matury z przedmiotów, których nie by∏o
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w programie nauczania danej szko∏y. Jest to nie-
zbity dowód na to, ˝e szko∏y te stosujà takie me-
tody kszta∏cenia, które rozwijajà samodzielny i in-
dywidualny tok nauki. To w∏aÊnie przesàdza
o sukcesie szko∏y i ucznia. Oto przyk∏ad ilustrujà-
cy t´ tez´. Kilka lat temu przysz∏a do mnie uczen-
nica z proÊbà zg∏oszenia jej do matury dwuj´zycz-
nej z biologii (w mojej szkole nie ma dwuj´zycz-
nego nauczyciela biologii). Sprawdzi∏am, czy mo-
g´ to zrobiç. Odpowiedê by∏a jednoznaczna (ta-
kiej si´ te˝ spodziewa∏am) – nie ma podstaw, by
jej tego zabroniç. Ale, nie ukrywam, zaniepoko-
i∏am si´ o jej sukces i próbowa∏am nakreÊliç plan
pomocy w przygotowaniu si´ do matury. Uczen-
nica zaÊ z ca∏ym spokojem odpowiedzia∏a: „Pani
Dyrektor nie musi niczego dodatkowo dla mnie ro-
biç. Prosz´ mnie tylko zg∏osiç… Tego, jak si´ uczyç
dwuj´zycznie, nauczy∏a mnie pani profesor A.C.
na matematyce i pan profesor T.K. na fizyce. Ja
wiem, jak to robiç. O tym, jaki jest zakres materia∏u
z biologii, dowiedzia∏am si´ od nauczyciela biologii,
jest on te˝ zresztà podany w Sylabusie. Znaleêç odpo-
wiednie teksty i materia∏ w internecie – to potrafi´ ju˝
sama. Dzi´kuj´.” Nawet jeÊli to by∏a dobra uczen-
nica, ta sytuacja przekona∏a nas ostatecznie, ˝e
nie „wyk∏adanie” w j´zyku obcym jest podstawà
sukcesu, a strategie nauczania/uczenia si´ i konse-
kwencja w stosowaniu odpowiednich metod. Aby
jednak odcià˝yç i nauczycieli, i uczniów z samo-
dzielnego poszukiwania odpowiednich materia-
∏ów, napisaliÊmy wspomniane zeszyty.
1. Źródła inspiracji
èród∏em inspiracji przy podejmowaniu pro-
jektu opracowania zeszytów by∏y podobne publi-
kacje wydane w Bu∏garii, na W´grzech czy w Fin-
landii. W niektórych krajach wydanie podr´czni-
ków zosta∏o cz´Êciowo sfinansowane przez paƒ-
stwo, na W´grzech jeden z podr´czników wydali
sami nauczyciele (nak∏ad rozszed∏ si´ w bardzo
szybkim tempie). Znany w szko∏ach dwuj´zycz-
nych zeszyt çwiczeƒ do geografii2 zosta∏ wydany
przy wspó∏udziale Bundesverwaltungsamt – Zen-
tralstelle für das Auslandsschulwesen i Instytutu
Goethego. W Finlandii powsta∏ podr´cznik
do matematyki w trzech wersjach j´zykowych:
w j´zyku fiƒskim, niemieckim i angielskim. Uczeƒ
w domu ma jego wersj´ fiƒskà, a w szkole (zale˝-
nie od j´zyka zintegrowanego z nauczaniem ma-
tematyki) wersj´ angielskà lub niemieckà. Nie
sprawdzi∏am wprawdzie, kto sfinansowa∏ ich wy-
danie, ale doÊwiadczenie podpowiada mi, ˝e stoi
za tym prawdopodobnie paƒstwo. Wydawnictwa
nie chcà wydawaç ksià˝ki, która b´dzie sprzeda-
na w najlepszym przypadku w kilkuset egzempla-
rzach, cena ksià˝ki przy niskim nak∏adzie jest wy-
soka i taka inwestycja mo˝e byç nieop∏acalna.
Skoro w niektórych paƒstwach uda∏o si´ opubli-
kowaç takie materia∏y, to dlaczego nie mia∏oby
si´ to udaç w Polsce? Mimo i˝ na poczàtku nie
wiedzieliÊmy, kto i jak sfinansuje wydanie naszej
publikacji, przystàpiliÊmy do pracy, gdy˝ na szcz´-
Êcie wÊród nauczycieli dwuj´zycznych wielu jest
entuzjastów swojej pracy. Potem okaza∏o si´, ˝e
finansowanie przedsi´wzi´cia wezmà na siebie
Centralny OÊrodek Doskonalenia Nauczycieli,
Zentralstelle für das Auslandsschulwesen oraz In-
stytut Goethego – Kraków.
2. Partnerzy projektu i przebieg pracy
W realizacj´ projektu zaanga˝owanych by∏o
wiele instytucji i osób, pe∏niàcych ró˝norodne
funkcje (tab. 1). Prace nad projektem rozpocz´∏y
si´ ponad trzy lata temu i dziÊ jesteÊmy ju˝ niemal
na mecie. Nauczyciele-autorzy spotykali si´ 2–3
razy w roku. Ca∏a praca odbywa∏a si´ w ich czasie
wolnym. Nad stronà j´zykowà ka˝dego zeszytu




4 umo˝liwiajà równoleg∏à do j´zyka polskiego
nauk´ przedmiotu w j´zyku niemieckim
– wszystkie polecenia w çwiczeniach sformu-
∏owane sà w j´zyku niemieckim,
4 przygotowujà ucznia do matury dwuj´zycznej
z danego przedmiotu; zadania zawarte w ze-
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2 Deutschsprachiger Fachunterricht-Erdkunde: Endogene Prozesse; Karten und Atlasarbeit, Ein Kooperationsprojekt von Bundesverwaltungsamt
– Zentrale für das Auslandsschulwesen mit dem Goethe-Institut, 2003.
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szytach odpowiadajà tak˝e egzaminacyjnym
standardom maturalnym z danego przedmio-
tu,
4 umo˝liwiajà samodzielnà prac´ ucznia
– do wszystkich zadaƒ zamkni´tych sà w ze-
szytach klucze odpowiedzi; ka˝dy z zeszytów
posiada tak˝e testy sprawdzajàce, a w jednym
z koƒcowych rozdzia∏ów znajduje si´ przyk∏a-
dowy test maturalny (z rozwiàzaniem),
4 porzàdkujà s∏ownictwo fachowe – ka˝dy z ze-
szytów (oprócz s∏ówek potrzebnych do nauki
poszczególnych rozdzia∏ów) posiada na koƒcu
s∏owniczek alfabetyczny,
4 zawierajà oryginalne teksty – na koƒcu zeszy-
tów do niektórych przedmiotów znajduje si´
kilka tekstów dodatkowych; êród∏a tekstów,
map i rysunków podane sà w odpowiednim
za∏àczniku,
4 zawierajà ró˝norodne strategie uczenia si´
– sformu∏owania zadaƒ, kolejnoÊç ich rozwià-
zywania, sposób pracy ze s∏ownictwem czy za-
dania do pracy z tekstem podpowiadajà ró˝ne
sposoby uczenia si´,
4 zawierajà najwa˝niejsze treÊci z obowiàzujà-
cych programów nauczania (dla poziomu
podstawowego),
4 umo˝liwiajà indywidualnà prac´ ucznia;
uczeƒ, który w szkole nie uczy si´ danego
przedmiotu w j´zyku niemieckim, mo˝e sam
przygotowaç si´ do matury,
4 umo˝liwiajà nauczycielowi ró˝norodne formy
pracy na lekcji – niektóre strony zeszytu mogà
byç u˝yte jako prezentacja w programie Po-
werPoint, np. kolorowe rysunki, schematy czy
mapy, niektóre çwiczenia (wyÊwietlane
na bia∏ej tablicy lub na papierze pakowym)
mogà byç nawet wspólnie rozwiàzywane,
4 umo˝liwiajà nauczycielom klas niedwuj´zycz-
nych – zarówno nauczycielom j´zyka obcego,
jak i przedmiotów – integrowanie treÊci przed-
miotów niej´zykowych z j´zykiem obcym.
Stanowià gotowy wybór çwiczeƒ i zadaƒ
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Pomys∏odawca E. Âwierczyƒska, VIII LO im. Adama Asnyka w ¸odzi




4 Zentralstelle für das Auslandsschulwesen 
4 Instytut Goethego – Kraków (+ Fundusze Unijne z programu CLILiG (Content and Language 
Integrated Learning in German)
4 Szko∏y:
• VIII LO im. Adama Asnyka w ¸odzi
• 43 Gimnazjum im. Karla Dedeciusa w ¸odzi
• XIII LO im. A. Fredry we Wroc∏awiu
• 48 Gimnazjum z Wroc∏awia
• VII LO i Gimnazjum Dwuj´zyczne im. Dàbrówki w Poznaniu 
• ZSO nr 6 im. Jana Kochanowskiego w Radomiu 
• I LO im. St. Czarnieckiego w Kozienicach
• ZSO nr 11 w Zabrzu
• ZS w Dobrzeniu Wielkim
• XVII LO im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego w Warszawie
Grupy 
autorskie
Przedmiot Autorzy zeszytu Konsultacja j´zykowa
Biologia Gabriela Szmolke, Ewelina Kucharz Annette Fouque
Geografia Anna Morawska, Ewa Malec Leonard Kellner
Chemia Anna Petrach, Magda Romanowska Hartmuth Kock
Matematyka Irena Wosz-¸oba, Ewa Ruszczyƒska, Agnieszka Caban Annette Fouque
Fizyka Jan Sibilski, Tomasz K´drzyƒski Peter Petrovic
Historia Iwona Witkowska, Iwona B∏aszczyk Ilona Hensel
Tabela 1. Uczestnicy projektu
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do realizacji w systemie zintegrowanego
kszta∏cenia przedmiotowo-j´zykowego.
4. Forma zeszytów
Zeszyty znajdujà si´ na p∏ycie CD (najtaƒsza
forma wydania). Ukaza∏y si´ ju˝ 2 p∏yty – odpo-
wiednio do ka˝dej klasy w liceum, trzecia jest
w toku realizacji. Na p∏ycie znajdujà si´ pliki PDF
zawierajàce çwiczenia do szeÊciu przedmiotów
maturalnych: matematyki, fizyki, chemii, geogra-
fii, historii i biologii. Po wydrukowaniu ka˝dy
z zeszytów ma obj´toÊç oko∏o 100 stron A4 (nie-
które przedmioty sà obszerniejsze). Tak wi´c tylko
pierwsza p∏yta zawiera ponad 600 stron çwiczeƒ.
Wszystkie 3 p∏yty razem zwieraç b´dà 1800 stron
çwiczeƒ.
5. Dostępność zeszytów
Wszystkie zeszyty mo˝na bezp∏atnie Êciàgnàç
w formacie PDF ze strony internetowej Instytutu
Goethego w Krakowie: www.goethe.de/dfupo-
len. Znajduje si´ na niej tak˝e wersja zeszytu dla
nauczyciela, którà mo˝na dowolnie konfiguro-
waç.
6. Opinie o skuteczności zeszytów
Nauczyciele i uczniowie mojej szko∏y pracu-
jà z zeszytami od kilku lat. Poczàtkowo dyspono-
wali wersjà roboczà, kserowanà sukcesywnie
z lekcji na lekcj´. DziÊ uczniowie majà obowià-
zek wydrukowania sobie odpowiednich zeszy-
tów w ca∏oÊci i traktowania ich jako obowiàzujà-
cych materia∏ów lekcyjnych. Uwa˝amy, ˝e kon-
sekwentna i systematyczna praca uczniów z çwi-
czeniami przynosi wymierne rezultaty, wp∏ywa
na przebieg i efekty nauczania/uczenia si´. Na-
uka i praca z çwiczeniami wspiera autonomi´
uczniów, daje uczniom wewn´trzne poczucie, ˝e
„przerobili” i opanowali ka˝dy z tematów pod-
stawowego zasobu wiedzy, ˝e wiedzà, gdzie
znajdà odpowiednie s∏ownictwo. Dzi´ki temu
uczniowie bardziej odwa˝nie podejmujà decyzje
o dodatkowym wysi∏ku zdawania matury tak˝e
w j´zyku obcym (bez wzgl´du na to, czy szko∏a
wy˝sza akceptuje zdobyte przez nich na maturze
dodatkowe punkty) i osiàgajà na maturze lepsze
rezultaty (do matury dwuj´zycznej przyst´puje
w szkole co roku wi´kszoÊç uczniów, ich Êrednie
wyniki sà lepsze ni˝ wyniki uczniów klas niedwu-
j´zycznych). Dla porównania warto przyjrzeç si´
Êrednim wynikom matur z 2006 r., osiàgni´tym
z poszczególnych przedmiotów przez uczniów
klas dwuj´zycznych i niedwuj´zycznych w mojej
szkole (szko∏a mia∏a w poziomie szeÊç klas,
w tym dwie dwuj´zyczne) (tab. 2). Warto po-
równaç poziom podstawowy z poziomem dwu-
j´zycznym (np. geografia), gdy˝ oba te poziomy
obj´te sà tym samym zakresem materia∏u, a wy-
ró˝nia je j´zyk, w jakim egzamin jest przeprowa-
dzany. Ponadto egzamin na poziomie dwuj´-
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Tabela 2. Porównanie Êrednich wyników egzaminu maturalnego uczniów VIII LO w ¸odzi w 2006 r.*
Przedmiot
Poziom znajomoÊci j´zyka
Poziom podstawowy A2/B1 Poziom rozszerzony B2 Poziom dwuj´zyczny C1**
J´zyk niemiecki 70.41%17 zdajàcych (na 4 klasy)
55.69 %
29 zdajàcych (na 4 klasy)
74.53%
59 zdajàcych (na 2 klasy)
Wyniki w j´zyku polskim Wyniki w j´zyku niemieckim 
Geografia 46% 54.29% 63.59%
Historia 60.63% 50.4% 75.53%
Matematyka 29.25% 40.80% 75.37%
Biologia*** 48.67% 64.76% 66%
*Na maturze uczeƒ otrzymuje wynik w postaci punktów. Tu zosta∏y one przeliczone na procenty w stosunku do maksymalnej liczby
punktów, jakà mo˝na by∏o uzyskaç z danego przedmiotu. Przeliczenia dokonano po to, aby umo˝liwiç porównania pomi´dzy przed-
miotami. Nie ka˝dy bowiem przedmiot ma takà samà maksymalnà liczb´ punktów.
**Wg Europejskiego Systemu Opisu Kszta∏cenia J´zykowego. Skala ma 6 stopni: A1, A2, B1, B2, C1, C2.
***Przygotowanie do matury z biologii na podstawie roboczej wersji zeszytów monitorowa∏ nauczyciel nieznajàcy niemieckiego.
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zycznym dost´pny jest tylko dla uczniów klas
dwuj´zycznych.
Obecnie nauczyciele szkó∏ dwuj´zycznych
(gimnazjów i liceów) przymierzajà si´ do napisa-
nia podobnych çwiczeƒ w oparciu o nowà pod-
staw´ programowà kszta∏cenia ogólnego do gim-
nazjum i do liceum. Jest w nas jednak wielki nie-
pokój, gdy˝ nowa podstawa nie przewiduje
kszta∏cenia dwuj´zycznego na etapie gimnazjum,
a przy obecnych zapisach dokumentu trudno jà
sobie tak˝e wyobraziç w liceum. Wydaje si´, ˝e
rozwiàzaniem, które mog∏oby pomóc przynaj-
mniej w cz´Êciowym wyeliminowaniu problemu,
jest w∏àczenie do prac nad podstawà (jak i two-
rzeniem egzaminów maturalnych oraz w przy-
sz∏oÊci gimnazjalnych) nauczycieli ze szkó∏ pracu-
jàcych dwuj´zycznie, zarówno nauczycieli j´zy-
ków obcych, jak i nauczycieli przedmiotu. 
Podsumowanie
Mamy nadziej´, ˝e nasze zeszyty çwiczeƒ b´-
dà u˝ytecznym materia∏em w codziennej pracy
nauczycieli i uczniów w klasach dwuj´zycznych
z j´zykiem niemieckim, a tak˝e w klasach niedwu-
j´zycznych. ChcielibyÊmy, aby zach´ca∏y nauczy-
cieli do podejmowania wysi∏ku na rzecz wdra˝a-
nia do praktyki szkolnej zintegrowanego kszta∏ce-
nia przedmiotowo-j´zykowego. Ich powstanie
mo˝e zach´ciç tak˝e nauczycieli pracujàcych
w szko∏ach dwuj´zycznych z innymi j´zykami
do opracowywania podobnych materia∏ów.
Inne materia∏y dotyczàce matury dwuj´zycznej mo˝na zna-








Niezwykłe doświadczenie wspólnoty CLIL.
Sprawozdanie z kursu Comenius dla nauczycieli
CLIL i międzynarodowej konferencji CLIL 2010
1 Autorka jest hispanistkà, pracuje w Nauczycielskim Kolegium J´zyków Obcych i w I Liceum Ogólnokszta∏càcym im. C.K. Norwida
(sekcja dwuj´zyczna z j´zykiem hiszpaƒskim) w Bydgoszczy. Jest doktorantkà w Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,
przygotowuje rozpraw´ doktorskà z dziedziny CLIL.
2 Platforma ta dzia∏a w ramach programu Uczenie si´ przez Ca∏e ˚ycie. Jej celem jest zbudowanie wspólnoty nauczycieli i badaczy za-
interesowanych CLIL (adres internetowy: http://www.ccn-clil.eu/).
Wstęp
W dniach 28 wrzeÊnia – 2 paêdziernika 2010 r.
uczestniczy∏am w kursie na temat rozwijania wie-
dzy, umiej´tnoÊci i narz´dzi przeznaczonym dla
nauczycieli realizujàcych kszta∏cenie typu CLIL
(Developing Knowledge, Skills and Tools for CLIL 
Teachers). Kurs ten zosta∏ zorganizowany w ra-
mach programu Comenius w niemieckim mia-
steczku Eichstätt. Jego g∏ównym organizatorem
by∏ Letni Uniwersytet w Laponii (Finlandia).
W kursie udzia∏ wzi´∏y 22 osoby z 10 krajów, nie
tylko z Europy, ze szkó∏ podstawowych, Êrednich,
zawodowych, nauczyciele, edukatorzy, badacze
naukowi. Cz´Êç kursu stanowi∏a najwi´ksza w Eu-
ropie konferencja naukowa dotyczàca CLIL:
CLIL 2010. In Pursuit of Excelence. Jej organizato-
rami by∏y nast´pujàce instytucje: Katolicki Uni-
wersytet Eichstätt-Ingolstadt (Niemcy), Uniwer-
sytet w Jyväskylä (Finlandia) oraz platforma in-
ternetowa CLIL Cascade Network (CCN)2.
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1. Doświadczenia i wrażenia z kursu
1.1. Pierwszy kontakt i rozpoznanie oczekiwań
Bawaria w okresie Octoberfest. Ju˝ na lotnisku
widaç by∏o m´˝czyzn w charakterystycznych brà-
zowych skórzanych spodniach oraz kobiety w su-
kienkach z fartuszkami. Po wyjÊciu z lotniska cze-
ka∏ na nas specjalnie wynaj´ty busik, który mia∏
nas zawieêç do Eichstätt.
W busie spotkaliÊmy naszego pierwszego wy-
k∏adowc´, Peetera Mehisto z Estonii, wspó∏auto-
ra ksià˝ki Uncovering CLIL. Jak przysta∏o na profe-
sjonalist´, dla którego wymiar osobisty naucza-
nia jest niezwykle istotny, usi∏owa∏ on zapami´-
taç nasze imiona i dowiedzieç si´ od ka˝dego
z nas, z jakimi oczekiwaniami przyjechaliÊmy
na kurs. Na koniec ka˝dego dnia kursu sprawdza∏
on, do jakiego stopnia oczekiwania te zosta∏y
spe∏nione. O dziwo, mimo ˝e by∏y one tak bar-
dzo ró˝ne, wszyscy wyjechaliÊmy z poczuciem
znakomicie wykorzystanego czasu i spe∏nienia
postawionych sobie celów. Z tego powodu orga-
nizatorom kursu nale˝à si´ wyrazy ogromnego
uznania.
W Eichstätt spotka∏a nas niespodzianka: za-
kwaterowanie w prawdziwym klasztorze! Wra˝e-
nie by∏o niezapomniane: spokój, wytchnienie, ci-
sza i niezwyk∏e widoki z okien na wyz∏ocony je-
siennymi kolorami krajobraz bawarskich wzgórz.
1.2. Analiza przekonań na temat kształcenia 
typu CLIL
Pierwszy dzieƒ zaj´ç. Po çwiczeniach na prze-
∏amanie lodów rozpocz´liÊmy interaktywne zaj´-
cia dotyczàce naszych przekonaƒ na temat kszta∏-
cenia, w tym kszta∏cenia typu CLIL. Grupa by∏a
niezwyk∏a, mia∏a ogromny potencja∏ intelektual-
ny i umiej´tnoÊci komunikacji interpersonalnej.
Peeter Mehisto podjà∏ z nami dyskusj´ w zwiàz-
ku z cz´Êcià naszych przekonaƒ, np. na temat
znaczenia autoewaluacji uczniów. UÊwiadamia∏
nam, ˝e byç mo˝e nie doceniamy tego aspektu
kszta∏cenia, oraz da∏ przyk∏ady konkretnych ba-
daƒ naukowych na potwierdzenie swoich racji.
Ostatniego dnia kursu wróciliÊmy do tych samych
przekonaƒ (w sumie by∏o ich 30) i zobaczyliÊmy,
gdzie nastàpi∏a zmiana. DotykaliÊmy osobistych
teorii nauczycielskich. Wielu z nas w nieformal-
nych rozmowach wyra˝a∏o ochot´ wprowadzenia
zmian w swojej szkole, nawet ci sceptyczni chcie-
li tego spróbowaç.
1.3. Aktywne zgłębianie istoty CLIL
Przez trzy dni kursu poznawaliÊmy nowà de-
finicj´ CLIL3, jeszcze nieopublikowanà, jeszcze
dyskutowanà przez grono specjalistów, zapozna-
waliÊmy si´ z kluczowymi aspektami dydakty-
ki CLIL, poznawaliÊmy techniki tzw. scaffolding4,
cechy j´zyka akademickiego oraz kryteria two-
rzenia materia∏ów do nauczania CLIL. Praca ta
dokonywa∏a si´ w sposób interaktywny, autono-
miczny, stawialiÊmy czo∏a powa˝nym intelektual-
nym zadaniom, mogàc liczyç na wsparcie i po-
moc. Dzi´ki takiemu podejÊciu ka˝dy z nas mia∏
okazj´ pracowaç z ró˝nymi osobami, poznaç si´
wzajemnie, przedyskutowaç wàtpliwoÊci, pomy-
Êleç, jak dana zasada znajduje zastosowanie w in-
nym ni˝ nasze codzienne Êrodowisku. Dynamika
grupy by∏a niezwyk∏a, nikt nie sta∏ na uboczu,
nikt nie wybija∏ si´, choç by∏y wÊród nas same
niezwyk∏e osobowoÊci. MieliÊmy poczucie, ˝e
wiele si´ nauczyliÊmy w tak krótkim czasie,
a przecie˝ ka˝dy z nas przyjecha∏ na kurs przygo-
towany i zdecydowana wi´kszoÊç idei by∏a nam
znana. Na w∏asnej skórze doÊwiadczyliÊmy tego,
co mo˝e zdzia∏aç w∏aÊciwe podejÊcie dydaktycz-
ne, znajomoÊç uczestników, ich potrzeb i sta∏e
wychodzenie im naprzeciw oraz prowadzenie
szkoleƒ w zgodzie z zasadami nauczania, o któ-
rych szkolenia te traktujà (tzw. zasada teach as
you teach).
Zaj´cia by∏y prowadzone przez znakomitych
specjalistów. Byli nimi:
4 Peeter Mehisto z University of London, z po-
chodzenia Estoƒczyk, z którym mieliÊmy
wi´kszoÊç, znakomitych zresztà, zaj´ç. By∏a
o nim mowa wczeÊniej. Jest autorem i wspó∏-
169
3 Z uwagi na roboczy charakter definicji jej autorzy prosili o jej nieupublicznianie do czasu zakoƒczenia prac.
4 Dos∏ownie s∏owo to oznacza rusztowanie, zaÊ w przypadku CLIL – techniki dorywczo u∏atwiajàce prac´ z materia∏ami autentyczny-
mi i wspomagajàce produkcj´ j´zykowà oraz wykonanie poszczególnych zadaƒ.
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autorem wielu kluczowych publikacji i opra-
cowaƒ na temat CLIL oraz posiada wielolet-
nià praktyk´ w kszta∏ceniu typu CLIL, w tym
w kszta∏ceniu nauczycieli. Jest te˝ wspó∏auto-
rem The CLIL Teacher’s Competences Grid, naj-
nowszego opracowania dotyczàcego kompe-
tencji nauczycieli CLIL5.
4 Oliver Meyer z Katolickiego Uniwersytetu
Eichstätt-Ingolstadt, autor podr´czników CLIL
w j´zyku angielskim, posiadajàcy du˝à prak-
tyk´ w kszta∏ceniu tego typu. Co ciekawe, jest
on zasadniczo przeciwnikiem drukowanych
podr´czników, gdy˝ jest przyzwyczajony sze-
roko wykorzystywaç w swojej pracy zasoby
internetowe. Roztoczy∏ przed nami wizj´
przysz∏oÊci: nauka z tabletami za 15 euro,
z dost´pem do internetu. Pokaza∏ nam wiele
praktycznych przyk∏adów zastosowania dy-
daktyki CLIL w postaci zadaƒ dla uczniów
na ró˝nych szczeblach nauczania i o ró˝nych
poziomach znajomoÊci j´zyka. Przygotowa∏
dla nas du˝o materia∏ów w postaci elektro-
nicznej.
4 David Marsh z Uniwersytetu Jyväskylä, jeden
z najbardziej uznanych autorytetów w dzie-
dzinie CLIL, autor wielu wa˝nych publikacji
z tej dziedziny. Wspólnie dyskutowaliÊmy
z nim o tzw. wartoÊci dodanej CLIL. 
4 Tuula Asikainen z Summer University of La-
pland w Finlandii. MieliÊmy okazj´ popraco-
waç z nià w pracowni komputerowej. Od niej,
od innych prowadzàcych oraz od niektórych
uczestników kursu otrzymaliÊmy listy przydat-
nych linków. Ta wymiana informacji na temat
wartoÊciowych stron internetowych zwiàza-
nych z CLIL trwa nadal, mimo ˝e kurs si´ za-
koƒczy∏. To kolejna wielka wartoÊç tego szko-
lenia.
2. Doświadczenia z konferencji
Nadszed∏ moment rozpocz´cia mi´dzynaro-
dowej konferencji CLIL 2010. In Pursuit of Excelen-
ce. Zgromadzi∏o si´ na niej 350 osób. W progra-
mie organizatorzy przewidzieli nie tylko wyk∏ady,
ale i warsztaty tematyczne. Wybór by∏ du˝y
i trudno by∏o go dokonaç6. 
Wystàpieniem otwierajàcym konferencj´ by∏
popo∏udniowy wyk∏ad Isabel Pérez (Hiszpania),
poÊwiecony mo˝liwoÊciom, jakie stwarza inter-
net 3.07. Po tym wyk∏adzie w grupach dyskuto-
waliÊmy nad zastosowaniem technologii infor-
macyjnych w naszym osobistym doÊwiadcze-
niu CLIL, grajàc w gr´ na punkty. Wieczorem od-
by∏ si´ bankiet, w czasie którego zasi´gn´∏am in-
formacji na temat planowanych warsztatów; po-
mog∏y mi one dokonaç wyboru zaj´ç, w których
chcia∏am uczestniczyç. Po bankiecie mieliÊmy
jeszcze okazj´ poznaç niezwyk∏ego cz∏owieka,
Andresa Pröve, który opowiedzia∏ o niecodzien-
nej przygodzie, jakà by∏o przemierzenie przez
niego Indii „od wybrze˝a do wybrze˝a” na wóz-
ku inwalidzkim. OpowieÊci towarzyszy∏a profe-
sjonalnie przygotowana prezentacja multime-
dialna. Mimo ˝e temat ten nie by∏ zwiàzany z te-
matykà konferencji, spotkaniem tym by∏am za-
chwycona: zawsze podziwia∏am ludzi, którzy nie
pozwalajà, by ci´˝ki los pozbawi∏ ich mo˝liwoÊci
realizacji marzeƒ, a w dodatku Indie to kraj, któ-
rym si´ interesuj´, i do którego wyjazd stanowi
jedno z moich osobistych marzeƒ.
W drugim dniu konferencji szeÊciu czo∏owych
specjalistów z zakresu CLIL w 10-minutowych
wystàpieniach przedstawi∏o nam szeÊç ró˝nych
kluczowych aspektów CLIL. Hugo Baetens Beard-
smore (Belgia) mówi∏ o ró˝nicach mi´dzy mó-
zgiem osoby jednoj´zycznej i wieloj´zycznej, 
Peeter Mehisto (Estonia) – o osobistym wymiarze
nauczania/uczenia si´, Dieter Wolff (Niemcy)
– o autonomii ucznia, Gisela Langé (W∏ochy)
– o powszechnoÊci nauczania CLIL, ze szczegól-
nym uwzgl´dnieniem najnowszych rozwiàzaƒ
w∏oskich, Kevin Stannard (Wielka Brytania)
170
5 Zapowiedê tego dokumentu i jego fragment znajduje si´ na stronie internetowej: http://clil.files.wordpress.com/2010/04/clil_com-
petences_grid_31-12-091.pdf
6 Z programem konferencji mo˝na si´ zapoznaç za poÊrednictwem strony internetowej: http://www.clilconsortium.jyu.fi/in-
dex.php?option=com_content&task=view&id=57&Itemid=79
7 Wystàpienie to w formie prezentacji multimedialnej jest dost´pne na stronie internetowej: http://prezi.com/9ewnozsu9fq_/talking-
-education-2030-from-consumers-to-intersumers
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– o ocenianiu, zaÊ Oliver Meyer (Niemcy)
– o materia∏ach dydaktycznych. 
W drugim i trzecim dniu konferencji mia∏y
miejsce tzw. fusion-sessions, czyli sesje równole-
g∏e, polegajàce na tym, ˝e dwanaÊcie ró˝nych
osób prezentowa∏o referaty lub prowadzi∏o
warsztaty jednoczeÊnie. W sumie 8 razy musie-
liÊmy wybraç jeden z 12 referatów (razem osta-
tecznie zosta∏y wyg∏oszone 92 referaty), co
oczywiÊcie by∏o nie∏atwe, zw∏aszcza, ˝e wszyst-
kie wystàpienia dotyczy∏y CLIL i zapowiada∏y
si´ ciekawie. 
Podczas pierwszych dwóch sesji wybór nieja-
ko zosta∏ dokonany za mnie, gdy˝ mia∏am przy-
jemnoÊç im przewodniczyç (dotyczy∏y one CLIL
w szkolnictwie podstawowym). W czasie nast´p-
nych sesji dowiedzia∏am si´ wielu ciekawych rze-
czy, np. pozna∏am:
4 stron´ internetowà projektu Emilangues8, któ-
ry mnie zainteresowa∏ z racji wieloj´zycznego
charakteru zaproponowanych tam materia-
∏ów do kszta∏cenia typu CLIL;
4 doÊwiadczenia i refleksje Do Coyle, dotyczàce
modelu rozwoju nauczycieli CLIL (poprzez
dialog, wymian´ doÊwiadczeƒ, w tym ko-
mentowanie nagrywanych lekcji z zastosowa-
niem platformy internetowej);
4 ciekawe materia∏y dydaktyczne, które zapre-
zentowa∏ Keith Kelly (Bu∏garia). Dzi´ki niemu
pozna∏am kolejnà ciekawà wspólnot´ CLIL
w sieci9. Ju˝ po powrocie do kraju, dzi´ki tej
wspólnocie, Êledz´ niezwykle interesujàcà
dyskusj´ na temat miejsca kultury w kszta∏ce-
niu CLIL w przypadku przedmiotów Êcis∏ych
(jednym z punktów wyjÊcia by∏a dyskutowa-
na na forum koncepcja 4C10 autorstwa
Do Coyle);
4 za∏o˝enia dotyczàce kszta∏cenia poczàtkowe-
go nauczycieli CLIL w Austrii przedstawione
przez Christiane Dalton-Puffer i Ev´ Annau;
4 zagadnienia zwiàzane z jakoÊcià w nauczaniu
umiej´tnoÊci CLIL w odniesieniu do zadaƒ
praktycznych;
4 sprawozdanie Teresy Navés na temat krótko-
i d∏ugoterminowych badaƒ statystycznych
nad skutecznoÊcià kszta∏cenia CLIL, bardzo
przydatnych dla wszystkich osób zajmujàcych
si´ naukowo tematykà CLIL. 
Z opowieÊci kole˝anek i kolegów z kursu Co-
menius wnioskuj´, ˝e wi´kszoÊç prezentacji mia-
∏a bardzo wysoki, profesjonalny poziom.
Po serii równoleg∏ych prezentacji nastàpi∏a
cz´Êç konferencji zwana CLIL Café. Nazwa ta
oznacza∏a interaktywne dyskusje uczestników
kursu, którzy wybierali jeden spoÊród siedmiu
kluczowych tematów zwiàzanych z CLIL: kszta∏ce-
nie nauczycieli CLIL, prowadzenie zaj´ç CLIL,
wzbogacanie nauczania poprzez CLIL, kontynu-
acja kszta∏cenia CLIL, badania naukowe dotyczà-
ce CLIL, nauczanie CLIL na poziomie szkolnictwa
podstawowego oraz tworzenie materia∏ów dy-
daktycznych. Znów wybór by∏ dla mnie trudny,
bo interesowa∏y mnie a˝ cztery tematy. Zdecydo-
wa∏am si´ na udzia∏ w dyskusji na temat badaƒ
naukowych. Zainteresowanie tym tematem prze-
ros∏o oczekiwania organizatorów (zg∏osi∏o si´
oko∏o 60–70 osób). Nie by∏o ˝adnego wyk∏adu
ani prezentacji. PodzieliliÊmy si´ na grupy
i na plakatach wypisaliÊmy nurtujàce nas pytania
dotyczàce badaƒ naukowych, na które próbowa-
∏y odpowiedzieç kolejne grupy uczestników.
Na koniec nasz w∏asny plakat wróci∏ do nas z ko-
mentarzami pozosta∏ych grup. OczywiÊcie
przy okazji dowiedzieliÊmy si´, czym ka˝dy z nas
zajmuje si´ naukowo oraz jakie mamy wàtpliwo-
Êci natury metodologicznej. Po zakoƒczonej pra-
cy w grupach ka˝da z nich zaprezentowa∏a wnio-
ski odnoÊnie potrzeby badaƒ dotyczàcych CLIL
w przysz∏oÊci. W ca∏ej pracy pomagali nam uzna-
ni badacze naukowi. Niezwyk∏ym prze˝yciem dla
mnie by∏o móc podyskutowaç osobiÊcie z osoba-
mi, których prace czyta∏am, takimi jak Teresa
Navés z Uniwersytetu w Barcelonie czy Do Coyle
z Uniwersytetu w Aberdeen, które by∏y jednymi
z moderatorek sesji. Ucieszy∏y mnie bardzo wnio-
ski z naszych rozwa˝aƒ, w tym te, które dotyczà
171
8 Adres internetowy: http://www.emilangues.education.fr/
9 http://www.factworld.info/
10 4C: content, cognition, communication and culture. Sà to kluczowe elementy CLIL (Coyle D. (2006) Content and Language Integrated
Learning Motivating Learners and Teachers, „Scottish Language Review”, 13, s. 1–18).
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mnie osobiÊcie, np. ˝e bardzo potrzebne sà ba-
dania nad CLIL w innych j´zykach ni˝ angielski
(mojà specjalnoÊcià jest j´zyk hiszpaƒski), oraz ˝e
potrzebne sà zarówno szeroko zakrojone d∏ugo-
trwa∏e badania statystyczne, jak i bardzo szcze-
gó∏owe badania typu action research. Postuluje
si´ te˝ badanie ró˝nych kontekstów edukacyj-
nych oraz udzielenie odpowiedzi na pytanie ba-
dawcze: Czy CLIL jest dobry dla ka˝dego ucznia,
w tym dla ucznia przeci´tnego, a nawet ucznia
z trudnoÊciami w nauce, czy te˝ raczej wymaga
od ucznia szczególnych zdolnoÊci? 
Ostatniego dnia konferencji w bardzo synte-
tycznej formie zaprezentowano na forum postu-
laty na przysz∏oÊç, wypracowane przez ka˝dà
z CLIL cafés. Wnioski majà znaleêç si´ na stronie
internetowej platformy CLIL Cascade Network.
W ten to w∏aÊnie niezwyk∏y sposób ka˝dy
z uczestników wniós∏ swój wk∏ad we wnioski
z konferencji. Faktycznie staliÊmy si´ dzi´ki temu
wspólnotà CLIL. Taka interaktywna formu∏a spo-
tkania pozwoli∏a te˝ poznaç du˝o wi´kszà liczb´
uczestników ni˝ przy tradycyjnej formule refera-
tów i sesji plenarnych. 
Konferencj´ zakoƒczyli Franz Schimek z Nie-
miec i David Marsh z Finlandii, kontynuujàc wà-
tek przysz∏oÊci CLIL. Nast´pna mi´dzynarodowa
konferencja poÊwi´cona CLIL odb´dzie si´ naj-
prawdopodobniej w Holandii w 2012 r. Po ofi-
cjalnym zakoƒczeniu konferencji uczestnicy kursu
Comenius spotkali si´ na wspólnej kolacji. Od-
kryliÊmy, ˝e tak si´ bardzo polubiliÊmy, i˝ nad-
szed∏ czas na tzw. networking, czyli poszukiwanie
partnerów do przysz∏ych projektów europejskich.
Znakomita wi´kszoÊç z nas znalaz∏a potencjal-
nych partnerów projektów, badacze naukowi
obiecali pomagaç sobie nawzajem, zaÊ wszyscy
bez wyjàtku uczestnicy – przesy∏aç zdj´cia i linki
do ciekawych stron internetowych. Wszyscy ˝y-
czyliÊmy sobie spotkaç si´ za dwa lata w Holan-
dii na kolejnej konferencji.
Podsumowanie
To sprawozdanie z kursu i konferencji jest pi-
sane na goràco, pe∏ne emocji, udzia∏ w nich by∏
dla mnie niezwyk∏ym prze˝yciem osobistym i za-
wodowym. Pozna∏am wiele nowych osób zaj-
mujàcych si´ zagadnieniem CLIL, które i mnie
interesuje, dowiedzia∏am si´ nowych rzeczy
w tej dziedzinie, uporzàdkowa∏am to, co ju˝
wiedzia∏am. Niewàtpliwie pomo˝e mi to w mo-
jej pracy naukowej i praktyce nauczania. Zach´-
cam wszystkich do do∏àczenia do wspólno-
ty CLIL. 
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Do niniejszego numeru J´zyków Obcych w Szkole jest do∏àczony bezp∏atny dodatek – p∏yta
kompaktowa. P∏yta zawiera dorobek publikacyjny CODN/ORE w dziedzinie nauczania dwuj´zycz-
nego (pliki PDF, e-book i filmy). Znajdujà si´ na niej zarówno raporty ewaluacyjne na temat na-
uczania dwuj´zycznego w poszczególnych sekcjach j´zykowych (francuski, angielski, hiszpaƒski,
niemiecki), jak i filmy prezentujàce walory nauczania dwuj´zycznego.
Publikacje ksià˝kowe poruszajà zagadnienia zwiàzane z nauczaniem dwuj´zycznym i kszta∏ce-
niem/doskonaleniem nauczycieli. Pionierski w Europie Opis kompetencji zawodowych nauczycieli
przedmiotów niej´zykowych i j´zyka obcego w sekcjach dwuj´zycznych w sposób wyczerpujàcy i syn-
tetyczny kreÊli profil nauczyciela sekcji dwuj´zycznej. Z kolei Nauczanie dwuj´zyczne w Polsce i Eu-
ropie stanowi przeglàd problematyki zwiàzanej z nauczaniem dwuj´zycznym, k∏adàc jednak na-
cisk na polskà edukacj´.
Cz´Êç publikacji ma charakter praktyczny. Nauczanie bilingwalne – tworzenie oddzia∏ów dwuj´-
zycznych to praktyczny przewodnik (odwo∏ujàcy si´ do aktów prawnych) opisujàcy i t∏umaczàcy,
jakie kroki nale˝y podjàç, aby za∏o˝yç klas´ dwuj´zycznà. Przyjazna forma publikacji – e-book
– u∏atwia lektur´. Z kolei Programy nauczania j´zyka francuskiego/angielskiego w sekcjach dwuj´zycz-
nych sà praktycznym materia∏em, opracowanym przez specjalistów i praktyków dwuj´zycznoÊci.
To nowe i nowoczesne dokumenty.
Zapraszamy do lektury!
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PŁYTY CD
4 Nauczanie bilingwalne – tworzenie oddzia∏ów dwuj´zycznych (e-book)
4 Nauczanie dwuj´zyczne – film informacyjny (wersja skrócona)
4 Nauczanie dwuj´zyczne – film informacyjny 
4 Nauczanie dwuj´zyczne w Polsce i Europie
4 Opis kompetencji zawodowych nauczycieli przedmiotów niej´zykowych i j´zy-
ka obcego w sekcjach dwuj´zycznych
4 Nauczanie dwuj´zyczne. J´zyki Obce w Szkole nr 6/2002
4 Program nauczania j´zyka francuskiego w gimnazjum, w sekcjach dwuj´zycz-
nych
4 Program nauczania j´zyka francuskiego w liceum, w sekcjach dwuj´zycznych
4 Program nauczania j´zyka angielskiego w gimnazjum, w sekcjach dwuj´zycz-
nych
4 Program nauczania j´zyka angielskiego w liceum, w sekcjach dwuj´zycznych
4 Edukacja dwuj´zyczna w Polsce (j´zyk angielski). Raport ewaluacyjny
4 Edukacja dwuj´zyczna w Polsce (j´zyk niemiecki). Raport ewaluacyjny
4 Raport ewaluacyjny – sekcje dwuj´zyczne z j´zykiem francuskim w Polsce
4 Raport ewaluacyjny – sekcje dwuj´zyczne z j´zykiem hiszpaƒskim w Polsce
4 Dwuj´zycznoÊç w polskiej szkole. Diagnoza
4 Profile Report. Bilingual Education (English) in Poland
4 Interview: David Marsh interviewed by Hanna Gozdawa-Go∏´biowska 
4 Rapport d’évaluation des sections bilingues francophones en Pologne
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